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Aprender a ler e a escrever eficazmente é um dos objetivos mais importantes no 1º 
ciclo do ensino básico. Especificamente, escrever pode ser uma atividade difícil e 
desmotivante para as crianças. De facto, a escrita é uma tarefa bastante exigente do ponto 
de vista cognitivo (Hayes & Flower, 1980) e muitas vezes é perspetivada como uma 
atividade rígida (Boscolo & Hidi, 2007). Vários estudos demonstraram que o envolvimento 
dos pais influencia a competência e a motivação das crianças na leitura, mas poucos 
estudos se debruçaram sobre o envolvimento parental na escrita (Saint-Laurent & Giasson, 
2005; Wollman-Bonilla, 2001). Nesse sentido, este trabalho teve como objetivo 
desenvolver e testar um programa de intervenção no envolvimento parental na escrita. 
No Estudo 1, cinco turmas do 2º ano de escolaridade foram distribuídas por duas 
condições experimentais: o Grupo Experimental e o Grupo de Controlo. No Grupo 
Experimental, os pais participaram  no  programa  de  intervenção  “Cultivar  a  Escrita”,  com  
quatro sessões, para saberem como melhor apoiar e motivar os filhos em relação à escrita. 
O Grupo de Controlo ficou em lista de espera. Nas sessões do programa, os pais treinaram 
uma sequência de interação com o objetivo de realizarem sugestões e elogios eficazes 
sobre os textos escritos pelos filhos. Ao longo de dez semanas, os professores de todas as 
turmas solicitaram aos seus alunos a escrita de quatro textos narrativos em casa. Os pais do 
Grupo Experimental interagiram com as crianças de acordo com a sequência de interação 
treinada. Utilizando um desenho com pré e pós-teste, analisaram-se os efeitos do programa 
de intervenção em várias competências de escrita das crianças bem como no seu gosto pela 
escrita. No Estudo 2, os pais do Grupo de Controlo que ficaram em lista de espera e que se 
voluntariaram, receberam o mesmo programa e os outros pais foram incluídos no Grupo de 
Controlo. 
O programa de intervenção teve efeitos positivos em algumas competências de 
escrita das crianças, nomeadamente na produção de textos de melhor qualidade. Contudo, 
não se verificou nenhum efeito no gosto pela escrita. Os resultados mostraram que o 
envolvimento e o suporte proporcionado pelos pais podem promover as competências de 
escrita das crianças. Assim, este trabalho chamou a atenção para alguns aspetos relacionais 
da escrita, sugerindo que as sugestões e os elogios dos pais podem ter efeitos mensuráveis 







Learning to read and write efficiently is of the utmost importance in elementary 
school. Specifically, writing can be a difficult and demotivating activity for beginning 
writers. Writing is a cognitive demanding task that requires several processes (Hayes & 
Flower, 1980) and students frequently conceive it as a rigid activity (Boscolo & Hidi, 
2007).  Many  studies  showed  that  parent  involvement  influences  children’s  competence  and  
motivation in reading, but little is known about parent involvement in writing (Saint-
Laurent & Giasson, 2005; Wollman-Bonilla, 2001). The main purpose of the current study 
was to develop an intervention program to promote parent involvement in writing and test 
its efficacy. 
In Study 1, five Portuguese classes of second graders were assigned to two 
conditions: Experimental Group and Control Group. In the Experimental Group, parents 
attended   the   program   “Nurturing   Writing”,   with   four   sessions,   to   know   how   to   better  
support and motivate their children towards writing. In the control condition, parents were 
assigned to a waiting list. In the intervention sessions, parents were trained in an 
interaction sequence, in order to make effective suggestions and praises on their children’s  
texts. Over ten weeks, teachers of all classes asked their students to write four texts at 
home. In the experimental condition, parents interacted with the children in accordance to 
the  prescribed  sequence.  Children’s  writing  skills  and   their  attitude   towards  writing  were  
assessed at a pretest and posttest evaluation. In Study 2, the parents from the previous 
Control Group who accepted the invitation, attended the intervention program, and the rest 
of the parents were assigned to the Control Group. 
The intervention program had a positive effect in  children’s  writing  skills,  mainly  
on the quality of texts produced by children. However, the program had no impact on 
children’s  attitude  towards  writing.  The  findings  of  this  work  seem  to  indicate  that  parent  
involvement and scaffolding may foster children’s  writing  skills.  This  study  highlights  that  
some  relational  aspects  of  writing,  namely  parents’  suggestions  and  praises  seem  to  have  a  









Apprendre à lire et à écrire efficacement est l'un des objectifs les plus importants 
dans le primaire. Plus précisément, l'écriture peut être une activité difficile et démoralisante 
pour les enfants. En effet, l'écriture est une tâche très exigeante du point de vue cognitif 
(Hayes & Flower, 1980) et est souvent perçue comme une activité rigide (Boscolo & Hidi, 
2007). Plusieurs études ont montré que la participation des parents influe la compétence et 
la motivation des enfants pour la lecture, mais peu d'études ont abordé l'implication des 
parents dans l'écriture (Saint-Laurent & Giasson, 2005; Wollman-Bonilla, 2001). Ainsi, 
cette étude vise à développer et tester un programme d'intervention sur la participation des 
parents dans l'écriture des enfants. 
Dans l'étude 1, cinq classes de la 2e année de scolarité ont été distribués dans deux 
conditions expérimentales: le Groupe Expérimental et le groupe contrôle. Dans le Groupe 
Expérimental, les parents ont participé au programme d'intervention "Cultiver l'écriture", 
avec quatre sessions, pour connâitre les meilleures façons de soutenir et motiver les enfants 
par rapport à l'écriture. Le Groupe de Contrôle a été en liste d'attente. Au cours des 
sessions du programme, les parents ont entraîner une séquence d'interaction afin de 
procéder à des suggestions et compliments efficaces sur les textes écrits par ses enfants. Au 
long de 10 semaines, les professeurs de toutes les classes ont demandé à leurs élèves 
d'écrire quatre textes narratifs à la maison. Les parents du groupe expérimental ont interagi 
avec les enfants selon la séquence d'interaction formé. En utilisant un dessin avec pré et 
post-test, nous avons analysé l'impact du programme d'intervention dans diverses 
compétences d'écriture des enfants ainsi que son goût pour l'écriture. Dans l'étude 2, les 
parents du groupe de contrôle qui étaient sur une liste d'attente et qui se sont portés 
volontaires, on reçu le même programme et les autres parents ont été inclus dans le Groupe 
de Contrôle.  
Le programme d'intervention a eu des effets positifs sur les compétences d'écriture 
des enfants, notamment dans la production de textes avec plus de qualité. Cependant, il n' y 
a eu aucun effet sur le goût pour l'écriture. Les résultats ont montré que la participation et 
le support fourni par les parents peuvent promouvoir les compétences d'écriture des 
enfants. En résumé, ce travail a attiré l'attention sur certains aspects relationnels de 
l'écriture, ce qui suggère que les suggestions et les renforts des parents peuvent avoir des 
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“Escrever  é  uma  forma  de  lermos  os  nossos  pensamentos.” 
 
“O facto de a minha filha escrever bem, tem, para mim, a maior importância. 
Primeiro, acho  que  é  uma  forma  de  expressarmos,  muitas  vezes,  aquilo  que  “nos  
vai na  alma”  e  que  não  conseguimos  fazer  oralmente.  Mais  tarde,  será  uma  mais  
valia a nível profissional. Tendo em conta que eu gosto de escrever, é-me muito 
agradável ver que a minha filha me copia nesse aspeto e farei o meu melhor para a 
orientar neste sentido.” 
 
Estas frases foram escritas por pais que participaram num dos programas de 
intervenção deste trabalho. Os pais foram desafiados a escrever livremente sobre uma 
única  pergunta:   “Porque  é  para  mim   importante   que  o  meu   filho(a)   escreva  bem?”.  Este 
trabalho constitui um esforço para relacionar a escrita com o domínio da motivação e, 
sobretudo, com a área do envolvimento parental, permitindo assim contribuir para uma 
área da investigação na escrita que tem recebido pouca atenção. Para isso, desenvolveu-se 
e testou-se um programa de intervenção para pais de crianças do 2º ano de escolaridade. 
Efetivamente, a investigação na motivação e na escrita tem sido muito ativa nas 
últimas três décadas, contudo a investigação que relaciona estas duas áreas é um campo 
relativamente recente e menos explorado (Alves, 2012; Boscolo, 2009; Boscolo & Hidi, 
2007; Bruning & Horn, 2000). Para Bruning e Horn (2000), a fonte da motivação para 
escrever assenta num conjunto de crenças sobre a escrita, muitas das quais são tácitas. 
Também nesse sentido, Boscolo (2009) definiu a motivação para escrever como a atitude 
que os alunos têm perante a escrita, sendo baseada num conjunto de ideias que os alunos 
desenvolvem sobre a escrita e sobre si próprios durante as várias situações em que têm de 
escrever. Esta atitude influencia, assim, a forma como os alunos vão encarar as tarefas de 
escrita e em que grau estão dispostos a envolver-se.  
Relativamente ao envolvimento parental, vários estudos têm evidenciado a 
importância e os seus benefícios na educação dos filhos (e.g., Desgorges & Abouchaar, 
2003; Epstein & Dauber, 1991; Fan & Chen, 2001; Zellman & Waterman, 1999). No que 
se refere ao envolvimento parental na literacia, a investigação tem concedido mais atenção 




influência do envolvimento parental no desenvolvimento da competência escrita dos filhos. 
Contudo, alguns estudos indicam que o envolvimento parental na escrita pode estimular o 
desenvolvimento de algumas competências de escrita das crianças e promover a sua 
motivação para escrever (Newman & Bizzarri, 2011; Reutzel, Fawson & Smith, 2006; 
Saint-Laurent & Giasson, 2005; Wollman-Bonilla, 2001). 
Tendo em conta estas evidências, este trabalho propõe-se a estudar qual o impacto 
do envolvimento parental na competência escrita dos filhos e na motivação para escrever. 
Nos capítulos seguintes apresentamos uma revisão da literatura sobre estudos nestes 
domínios. Seguem-se a apresentação de dois estudos empíricos em que testámos o 
programa de intervenção no envolvimento parental que desenvolvemos. Finalmente, 
encerramos com a discussão dos resultados obtidos, as conclusões a que chegamos e 






















1.1 (Des)motivação para a escrita  
 
As duas maiores correntes que estudam a temática da escrita – a Psicologia 
Cognitiva e o Construtivismo Social – não forneceram muitos dados sobre como se podem 
motivar as crianças para a escrita, mas evidenciaram algumas razões que podem explicar a 
desmotivação das crianças para escrever (Boscolo & Hidi, 2007). Enquanto a Psicologia 
Cognitiva perspetiva a escrita como um conjunto de processos cognitivos de diferentes 
níveis de complexidade, o Construtivismo Social tem-se preocupado em estudar a relação 
entre as práticas de escrita e os contextos sócio-culturais. A Psicologia Cognitiva 
demonstrou que os processos da escrita são complexos, o que poderá conduzir à 
dificuldade dos estudantes, particularmente dos mais novos. Veja-se um dos modelos mais 
influentes na perspetiva cognitiva, o modelo da composição escrita proposto por Hayes e 
Flower (1980) que dá conta da existência de várias componentes complexas e processos 
cognitivos envolvidos na escrita. Este modelo identificou três componentes principais 
envolvidas na composição escrita: o ambiente da tarefa, a memória a longo prazo do 
escritor e os processos da escrita (cf. Figura 1a). O ambiente da tarefa inclui a tarefa de 
escrita (e.g., tópico e público alvo) e o texto já escrito que influencia a restante produção 
escrita. A memória a longo prazo refere-se ao conhecimento sobre vários tópicos que o 
escritor tem armazenado na sua memória. O processo de escrita engloba três grandes 
processos cognitivos: planeamento, tradução e revisão. O planeamento consiste em 
identificar informação do ambiente da tarefa e da memória a longo prazo para estabelecer 
objetivos e delinear um plano do texto que irá orientar a produção escrita. A tradução 
envolve a transformação das ideias em linguagem escrita. A revisão consiste na leitura e 
revisão do texto para que este corresponda ao plano previamente traçado.  
Berninger e Swanson (1994) alertaram para o facto de os aspetos 
desenvolvimentais da escrita encontrarem-se omitidos no modelo de Hayes e Flower. Para 
Berninger e Swanson, escrever implica os três processos cognitivos anteriormente 
identificados (planeamento, tradução e revisão), mas advogaram que o proceso cognitivo 
da tradução compreende dois subprocessos: geração de texto e transcrição. A geração de 
texto refere-se à transformação das ideias em representações linguísticas na memória de 
trabalho. Por seu turno, a transcrição consiste na tradução das representações da memória 
de trabalho em linguagem escrita. A transcrição é uma competência muito importante 
quando as crianças começam a aprender a escrever, exigindo uma articulação entre a 




progressiva automatização da transcrição permite que as crianças libertem recursos para 
outros processos cognitivos que estão envolvidos na escrita e que podem influenciar a 
produção de textos de melhor qualidade. De facto, se as crianças escreverem a um ritmo 
muito lento, têm mais dificuldade em acompanharem as suas ideias e podem mesmo 
esquecê-las antes de conseguirem transcrevê-las para o papel (Graham & Weintraub, 
1996). De acordo com Berninger e Swanson (1994), é importante distinguir o papel dos 
processos cognitivos nos escritores iniciais e avançados. Enquanto nos escritores 
avançados, estes processos estão automatizados e podem interagir, nos escritores iniciais 
estes processos não estão operacionais desde o início. Efetivamente, estes processos 
cognitivos desenvolvem-se a ritmos diferentes, sendo que a tradução se desenvolve  antes 
do planeamento e da revisão (cf. Figura 1b). Em 1996, Hayes procedeu à revisão do seu 
modelo inicial, incorporando outras componentes como o papel dos aspetos 
motivacionais/afetivos e da memória de trabalho (cf. Figura 1c). Estes modelos da escrita 
inseridos numa perspetiva cognitiva reforçam a dificuldade, a complexidade e o esforço 
cognitivo que caracterizam a escrita, sugerindo que no seio das atividades de literacia, 
escrever é particularmente exigente. 
A perspetiva sócio-construtivista chamou a atenção para o papel ocupado pela 
escrita no currículo escolar e de que forma este fator podia explicar a desmotivação das 
crianças em relação à escrita. Por um lado, ao longo da escolaridade vai havendo cada vez 
menos espaço para os alunos utilizarem a escrita para expressarem os seus sentimentos e as 
suas experiências de vida (Boscolo, 2009; Boscolo & Hidi, 2007). Se este espaço é 
concedido nos primeiros anos de escolaridade, a partir dos últimos anos do 1º ciclo e 
especialmente a partir do 2º ciclo, os alunos contactam com géneros de escrita cada vez 
mais rígidos e utilizam a escrita fundamentalmente para informar e expôr o conhecimento, 
em detrimento de escreverem para se expressar ou narrar as suas experiências. Assim, os 
alunos começam a perspetivar a escrita como uma tarefa rígida e rotineira da qual não 
retiram prazer. Por outro lado, as tarefas de escrita tornam-se cada vez mais exigentes e são 
alvo de maior avaliação por parte dos professores, o que pode conduzir os alunos a 
sentirem-se mais vulneráveis e a encarar a escrita como uma ameaça. Estes fatores podem 
contribuir para formar uma atitude negativa em relação à escrita e ao desenvolvimento de 





Em suma, foram identificados alguns motivos que podem contribuir para a 
desmotivação dos alunos para a escrita. Por um lado, a complexidade e exigência dos 
processos cognitivos envolvidos na escrita explicam esta desmotivação e as dificuldades 
sentidas por muitas crianças. Por outro lado, a progressiva limitação e rigidez dos géneros 
de escrita experimentados pelos alunos associados a objetivos pouco relevantes do ponto 
de vista pessoal e a perspetiva da escrita como uma tarefa ameaçadora podem, igualmente, 
concorrer para esta desmotivação. Segundo Bruning e Horn (2000) “tornar-se um escritor 
capaz traz grandes recompensas intelectuais e sociais, mas a natureza prolongada e a 
dificuldade deste processo cria desafios únicos do ponto de  vista  motivacional” (p. 25). 
(a) Hayes e Flower (1980) (b) Berninger e Swanson (1994) 
Figura 1. Exemplos de modelos cognitivos da escrita: (a) Modelo da composição 
escrita (Hayes & Flower, 1980) (retirado de Alves, 2013); (b) Modelo do 
desenvolvimento da escrita nos primeiros anos de escolaridade (Berninger & Swanson, 
1994); (c) Novo modelo da composição escrita (Hayes, 1996) (retirado de Alves, 2013) 




Tendo em conta a falta de motivação de muitas crianças e jovens relativamente à 
escrita, coloca-se a questão de como se podem motivar as crianças para se envolverem e 
retirarem prazer desta atividade. Bruning e Horn (2000) sugeriram quatro formas de 
fomentar a motivação pela escrita: promover crenças funcionais sobre a escrita, estimular o 
envolvimento utilizando tarefas de escrita autênticas, proporcionar um contexto apoiante 
para o desenvolvimento de competências de escrita e criar um ambiente emocional 
positivo. O primeiro fator diz respeito às crenças e ideias sustentadas em relação às tarefas 
de escrita, mas também relativamente ao potencial e à competência própria e ao controlo 
percebido durante as tarefas de escrita. Neste sentido, os autores acreditam que há formas 
de estimular o desenvolvimento de crenças funcionais e positivas sobre si e sobre a escrita. 
Como exemplos, destacaram a procura de tarefas de escrita onde os estudantes possam ser 
bem  sucedidos,  o  encorajamento  de  vários  tipos  de  escrita  e  a  criação  de  uma  “comunidade  
de   escrita”   na   sala   de   aula.   Em relação ao segundo fator, os autores sugeriram que é 
importante encontrar atividades que sejam significativas para os alunos e que lhes 
permitam expressar as opiniões pessoais. Neste âmbito, pode-se, por exemplo, encorajar as 
crianças a escrever sobre tópicos que lhes interessam para diferentes públicos-alvo. O 
terceiro fator chama a atenção para a necessidade de proporcionar um contexto facilitador 
para o desenvolvimento das competências de escrita, praticando, dividindo tarefas 
complexas em várias partes, fornecendo e recebendo feedback, incitando o estabelecimento 
de objetivos e a utilização de estratégias de auto-monitorização. O último fator relaciona-se 
com os aspetos mais afetivos e emocionais da escrita, sugerindo que a motivação para a 
escrita pode ser influenciada pela existência de um ambiente securizante onde as ideias e 
os sentimentos sobre a escrita podem ser demonstrados e trabalhados. 
Segundo Boscolo (2009), a motivação para escrever pode ser influenciada pelas 
características da tarefa e pelo sentimento de competência em relação à escrita. No que 
concerne às características da  tarefa, quando as crianças têm a oportunidade de escrever 
sobre um tema à sua escolha, que consideram interessante, produzem melhores textos do 
que as crianças que não tiveram opção de escolha. Contudo, a escolha do tema não garante 
necessariamente que o texto terá mais qualidade, uma vez que o conhecimento sobre esse 
tema também influencia a produção escrita. Ou seja, mesmo com temas interessantes, a 
escrita pode ser difícil se as crianças não detiverem conhecimento sobre o assunto em 
questão. A motivação das crianças para a escrita pode ser potenciada com a realização de 
tarefas que têm significado e relevância pessoal e quando é utilizada com fins expressivos 




desencadeado e mantido se as características de uma tarefa forem vistas como atrativas 
pelas crianças. Assim, a forma como os professores (ou os pais) organizam e apresentam as  
tarefas de escrita pode influenciar a motivação para escrever. Por exemplo, experienciar a 
escrita como colaborativa e interativa e não só como uma atividade solitária é fundamental 
para manter a motivação das crianças para a escrita. Relativamente ao sentimento de 
competência, Boscolo define este conceito como a medida em que o aluno se sente 
preparado e confiante para realizar uma tarefa de escrita, o que resulta da influência das 
experiências anteriores de sucesso ou insucesso. Este aspeto é importante, porque as 
crianças olham para a escrita como uma atividade particularmente exigente no conjunto 
das aprendizagens a adquirir. 
 
 
1.2 Envolvimento parental na escrita 
 
Vários estudos têm demonstrado que o envolvimento dos pais tem um poder 
inestimável na educação dos filhos e, em particular, nas atividades de literacia. As 
primeiras experiências das crianças com a literacia ocorrem através de interações com pais 
e/ou irmãos nas atividades familiares diárias. Assim, o envolvimento parental na 
aprendizagem dos filhos reflete-se num melhor desempenho académico e no 
desenvolvimento de competências cognitivas, de resolução de problemas, de um 
sentimento de bem-estar relacionado com a escola e até na diminuição de comportamentos 
problemáticos (Desgorges & Abouchaar, 2003; Epstein & Dauber, 1991; Fan & Chen, 
2001). 
O envolvimento parental é um constructo multidimensional que compreende 
diferentes componentes (Epstein, 1995; Epstein & Dauber, 1991; Pereira, Canavarro, 
Cardoso & Mendonça, 2003; Zellman & Waterman, 1998). Nesse sentido, Epstein (1995) 
desenvolveu um modelo sobre diferentes tipos de envolvimento parental na escola, em que 
cada um deles inclui diferentes práticas que permitem estabelecer parcerias entre a escola, 
as famílias e as comunidades. Lima, Serôdio e Cruz (2011) chamam a atenção para o 
número de horas que as crianças passam na escola, sugerindo que é fundamental que a 
escola implemente estratégias para promover a comunicação com a família, sendo também 
necessário que os pais tomem consciência da sua importância no contexto escolar. Epstein 
(1995) refere que as famílias importam-se com o sucesso das suas crianças, mas a maioria 




ativamente na sua aprendizagem, pelo que os programas de intervenção com os pais 
revelam-se cada vez mais úteis.  
Vários estudos têm evidenciado a importância do envolvimento parental para o 
sucesso académico dos filhos. Zellman e Waterman (1999) conduziram um estudo em que 
demonstraram que o envolvimento parental estava associado a melhores resultados na 
leitura e com a referência por parte dos professores de menos problemas de aprendizagem 
das crianças. Um estudo de Flouri e Buchanan (2004) demonstrou mesmo que o 
envolvimento parental dos pais quando os filhos têm 7 anos pode predizer o sucesso 
académico aos 20 anos. Segundo Epstein e colaboradores (2002), a premissa é que se as 
crianças se sentem cuidadas e encorajadas para trabalhar, então será mais provável que 
tenham mais facilidade em aprender a ler, a escrever e a calcular, entre outras 
competências. Além do envolvimento parental ter um efeito benéfico no desempenho 
académico dos filhos, parece ter também um impacto positivo no interesse e na motivação 
das crianças. De facto, a concessão de apoio cognitivo e emocional para a aprendizagem 
dos filhos pode aumentar a motivação dos estudantes e transformar um interesse 
inicialmente situacional em interesse individual, ou seja, fazer com que uma criança passe 
de um estado temporário de atração em relação a uma atividade para um estado de 
interesse permanente (Nolen, 2007). Se o propósito da escrita for valorizado, então é mais 
provável que isto conduza a um interesse situacional (Troia, Shankland & Wolbers, 2012) 
que depois poderá transformar-se em interesse permanente. 
A investigação na área do envolvimento parental tem concedido mais atenção ao 
envolvimento dos pais na leitura do que na escrita (Hannon, 1995; Saint-Laurent & 
Giasson, 2005). Efetivamente, existem poucos estudos que descrevam como é que a 
família pode fazer mais do que apenas apoiar o currículo e a instrução escolar e são 
necessários exemplos específicos de como as famílias podem tornar-se centrais na 
aprendizagem da escrita (Wollman-Bonilla, 2001). Apesar disso, os estudos sobre o 
envolvimento parental na aprendizagem da escrita dos filhos confirmam a importância de 
os  progenitores  desempenharem  uma  função  de  “andaime”  em  relação  a  esta  competência.  
Assim, as atividades relacionadas com a escrita devem ser introduzidas precocemente na 
vida da criança, ao proporcionar-se material de escrita, suportar a produção de texto, 
elaborar e clarificar o conteúdo de um texto.  
Reutzel e colaboradores (2006) desenvolveram um programa de envolvimento 
parental  na  literacia  chamado  “Words  to  Go!”  destinado  a crianças do 1º ano e respetivos 




esta vertente e teve reflexos positivos na competência escrita das crianças. Ao longo de três 
sessões, os pais receberam formação dos professores sobre estratégias para desenvolver a 
consciência fonológica dos filhos, uma competência crucial nas fases iniciais da 
aprendizagem da escrita. Nestas sessões, os pais treinaram exercícios práticos de 
construção e descontrução de palavras e tiveram acesso a material para utilizar em casa 
com os filhos. O objetivo era que os pais cumprissem um programa previamente delineado, 
implementando, semanalmente, determinados exercícios com os filhos para estimular a 
consciência fonológica. Assim, em cada semana, a partir de um determinado grupo de 
letras e de uma lista de cerca de 20 palavras, os pais iam guiando os filhos para 
construírem e descontruírem palavras para aprenderem as semelhanças e diferenças 
fonéticas existentes. Os resultados evidenciaram que as crianças que estiveram envolvidas 
neste programa tiveram um melhor desempenho na leitura isolada de palavras e na escrita 
correta de palavras ditadas quando comparadas com um grupo de controlo. 
Um dos poucos estudos que se debruçou sobre o envolvimento parental 
especificamente na escrita foi o de Wollman-Bonilla (2001) sobre as mensagens escritas 
trocadas entre crianças e os pais. Neste projeto intitulado “Family   Message   Journals”,  
quatro crianças tinham de escrever diariamente na escola uma mensagem aos seus 
familiares, sobre alguma coisa que tinham feito, aprendido ou pensado na escola. Por seu 
turno, o familiar tinha de escrever uma resposta diária a essa mensagem. Desta forma, este 
estudo de caso inovador pretendeu analisar de que forma as respostas das famílias 
forneciam feedback sobre a escrita e modelos de texto às crianças. Os professores 
apoiavam a escrita das mensagens através de discussão das mensagens, brainstorming de 
ideias, ponderação da estrutura de texto que melhor se adequava e escolha de palavras em 
contexto de sala de aula. Relativamente aos pais, os professores apenas explicavam a 
importância de responderem às crianças, mas não forneciam qualquer tipo de instrução 
sobre como é que as mensagens deviam ser respondidas. Os resultados demonstraram que 
mais de metade das mensagens forneceram feedback instrutivo (e.g., perguntar questões 
sobre o conteúdo das mensagens das crianças, reconhecer o impacto da sua mensagem ou 
reconhecer que tinham aprendido com aquilo que os filhos tinham escrito). No que toca à 
modelagem de vários géneros de escrita, os resultados também foram muito significativos, 
já que quase metade das mensagens possibilitaram a modelagem de vários géneros de 
escrita, nomeadamente texto informativo, texto narrativo, texto poético, lições de moral, 
piadas e enigmas. Todas as famílias, independentemente do nível socioeconómico, tiveram 




No mesmo sentido, Newman e Bizzarri (2011) criaram  um  projeto  chamado  “Friday  
Letters” em que crianças do 5º ano, todas as sexta-feiras ao longo de um ano letivo, 
escreviam cartas para os pais sobre o seu comportamento, o que aprenderam e aquilo que 
mais os entusiasmou naquela semana. Segundo os autores, as cartas constituíam um meio 
autêntico e com significado para os alunos praticarem as suas competências de escrita e 
comunicarem com os pais. Os alunos escreveram individualmente as cartas com alguma 
colaboração dos pares e pouca assistência dos professores. Para os alunos com maiores 
dificuldades, os professores criaram um modelo de orientação que, progressivamente, ia 
sendo menos utilizado, e também concederam apoio em dificuldades específicas. Com 
estas cartas, os pais estavam mais informados sobre a vivência escolar dos filhos e 
testemunhavam a evolução da competência escrita dos filhos. Para além disso, os pais 
aproveitavam as cartas para revê-las, editá-las com os filhos e respondiam com outras 
cartas. Ao escrever para uma audiência autêntica – os pais –, os alunos melhoraram as suas 
competências de escrita ao longo do ano, reviram matérias aprendidas em cada semana, 
fomentaram a sua motivação para a escrita, envolveram os pais na escola e melhoraram a 
comunicação entre os alunos, os professores e a família. 
Saint-Laurent e Giasson (2005) desenvolveram um programa de literacia familiar, 
que englobava a componente da escrita, para pais de crianças do 1º ano. Este programa 
apresentava três características: (1) leitura de livros entre pais e crianças; (2) apoio para 
atividades de escrita; e (3) realização de atividades divertidas em casa para complementar 
matéria aprendida na aula. Os investigadores desenvolveram nove workshops para os pais, 
sendo que duas destas sessões focaram-se em específico na escrita. Numa das sessões de 
escrita, os investigadores evidenciaram a importância de se brincar com as letras, isto é, de 
os pais encorajarem o desenvolvimento da ortografia inventada e apresentaram três 
atividades – uma caixa pessoal de palavras, um livro sobre o alfabeto e uma atividade de 
brincar com as letras (encontrar, ordenar e identificar palavras) – que deviam ser 
implementadas em casa. Na outra sessão sobre a escrita, os investigadores focaram-se na 
importância de se comunicar uma mensagem através da escrita interativa e de como 
encorajar tentativas de escrever, pelo que apresentaram o estudo de Wollman-Bonilla 
(2001) descrito anteriormente. Os resultados demonstraram que o programa teve um efeito 
bastante positivo na escrita das crianças, já que estas produziram textos mais longos, 
usaram melhor vocabulário, estruturaram melhor as frases e aperfeiçoaram a ortografia.  
Rymanowski (2011) desenvolveu um programa de intervenção na escrita destinado a 




que tinha como principal objetivo aumentar a fluência escrita junto de dois grupos de 
crianças. Durante sete semanas, os dois grupos participaram em sessões conduzidas por 
dois psicólogos, onde exercitaram a escrita de histórias a partir de frases incompletas (e.g., 
“Encontrei   uma   nota   debaixo   da  minha   almofada   que   dizia...”). Após este exercício, os 
alunos recebiam feedback individual sobre o número de palavras escritas e a evolução em 
relação à semana anterior e também levavam um registo para os encarregados de educação 
que descrevia o seu desempenho ao nível do número de palavras escritas, da ortografia e da 
gramática. Para além disso, um dos grupos de crianças não só participava nestas sessões de 
escrita, como ainda tinha de escrever histórias em casa com o envolvimento dos pais, tendo 
em conta os seguintes elementos: dar um título à história, usar palavras descritivas (isto é, 
adjetivos, advérbios, etc), dar nome às personagens e construir frases com coerência. No 
final da atividade, os pais registavam o seu feedback na forma de comentários e sugestões. 
Os resultados demonstraram que ambos os grupos melhoraram na fluência escrita ao longo 
do estudo, contudo não se verificou uma superioridade do grupo do envolvimento parental 
nesta competência, como seria expectável. A autora considera que alguns fatores podem ter 
contribuído para não se encontrarem diferenças entre os grupos. Em primeiro lugar, não 
houve uma formação específica para os pais sobre estratégias que podiam utilizar para 
promover a fluência escrita. Para além disso, não houve uma instrução específica para as 
crianças praticarem a fluência escrita enquanto escreveram os textos. Ou seja, as crianças 
do grupo do envolvimento parental não foram instruídas para escreverem com rapidez e 
precisão. Por fim, a investigação só mediu a fluência escrita e não analisou outras 
competências de escrita que podem ter sofrido alterações. 
Sigler (2014) desenvolveu um conjunto de workshops que tinha como objetivo 
conduzir pais e filhos, do quarto e quinto ano de escolaridade, a envolverem-se com a 
escrita. Assim, ao longo de um mês, a autora reuniu-se várias vezes por semana com dez 
participantes (cinco pais   e   cinco   crianças)   no   sentido   de   criar   uma   “comunidade   de  
escritores”.  O objetivo deste projeto não era que os pais revissem ou avaliassem a escrita 
dos filhos, mas que eles próprios escrevessem e partilhassem a escrita com os seus filhos. 
Logo no início do projeto, a autora encontrou-se individualmente com os pais e filhos para 
analisar a sua auto-eficácia na escrita e constatou que os pais valorizavam a leitura e a 
importância de lerem em conjunto com os seus filhos, mas nenhum escrevia 
intencionalmente com eles. Ao longo dos workshops, a autora utilizou vários elementos 
chave para estimular a escrita de pais e filhos. Privilegiou-se a leitura oral de histórias e de 




os seus próprios textos e, posteriormente, os partilhassem com o grupo. A fotografia foi 
uma das dimensões deste projeto, uma vez que a autora sugeriu que pais e filhos tirassem 
fotografias separadamente e, a partir daí, escrevessem textos expressivos. Foram 
promovidos, ainda, momentos de escrita partilhada entre pais e filhos e incentivou-se a 
troca de feedback entre os vários participantes sobre as suas produções escritas. A autora 
concluiu que este projeto permitiu criar um ambiente onde os escritores sentiram que as 
suas ideias e produções escritas eram valorizadas, o que se refletiu numa maior auto-
eficácia em relação à escrita. 
Estes estudos demonstram a importância do envolvimento familiar no campo da 
escrita, e parecem confirmar a premissa de que os melhores escritores são aqueles que têm 
uma relação afetiva e prática com a escrita e para quem a escrita também é um hobby 
(Pereira, Cardoso & Graça, 2009). 
 
 
1.3. As teorias implícitas da inteligência e da escrita 
 
Dweck (1986) desenvolveu um trabalho pioneiro nos domínios da motivação e da 
inteligência ao defender que existem duas formas de se conceber a inteligência que 
conduzem à adoção de diferentes objetivos e comportamentos. Por um lado, existem 
pessoas que têm uma conceção estática da inteligência, acreditando que a inteligência é um 
traço estático que não pode ser desenvolvido. Os alunos com esta conceção consideram 
que os erros ameaçam a sua autoconfiança, já que os relacionam com a falta de capacidade 
e, por isso, estão menos predispostos a corrigi-los. Também evitam os desafios porque 
estes expõem-nos à probabilidade de errar e, consequentemente, podem parecer menos 
inteligentes. Para além disso, a necessidade de exercer mais esforço é vista como ameaça 
ao ego, em vez de constituir uma oportunidade de aprendizagem e de melhorar. Desta 
forma, estes alunos estão mais focados em ser ou parecer inteligentes do que em aprender 
(Dweck, 2007). Para estes alunos, se o sucesso significa que são inteligentes, então as 
falhas significam o oposto (Dweck, 2006). Por outro lado, os alunos que detêm uma 
conceção dinâmica de inteligência, perspetivam a inteligência como maleável, 
considerando que esta pode ser desenvolvida através da aprendizagem. Estes alunos 
acreditam no poder do esforço e encaram os desafios como uma oportunidade de 
aprendizagem, em vez de os considerarem como situações ameaçadoras (Dweck, 2007). 




era esperado, acreditam que podem melhorar se estudarem mais ou se recorrerem a uma 
estratégia diferente de preparação da matéria. Desta forma, os alunos com uma conceção 
dinâmica da inteligência, ao valorizarem o esforço e os desafios e ao estabelecerem 
objetivos centrados na aprendizagem, podem ter mais sucesso académico em comparação 
com os alunos que encaram a inteligência como um traço estático.  
Os pais têm uma grande influência na manutenção das crenças dos filhos acerca da 
inteligência. Os progenitores que elogiam as capacidades inatas dos filhos encorajam o 
desenvolvimento e a manutenção de uma conceção estática de inteligência, minando a 
motivação dos filhos, o que poderá prejudicar o seu desempenho escolar (Dweck, 2006, 
2007). Os elogios relativos à inteligência ou ao talento podem incentivar 
momentaneamente as crianças, mas quando estas se deparam com obstáculos, a sua 
autoconfiança e motivação decaem exponencialmente (Dweck, 2006). Por exemplo, o 
elogio  “Aprendeste  tão  rápido,  és  mesmo  inteligente!”  pode  veicular a mensagem que se a 
criança não aprender a um ritmo rápido, então não é inteligente. A autora explica que a sua 
teoria não impede os pais de reforçarem as suas crianças de forma entusiástica, mas ensina 
os pais a afastarem-se de certos tipos de elogios, nomeadamente aqueles que louvam a 
inteligência e o talento e que negligenciam o esforço investido numa tarefa pela criança. 
Desta forma, os pais que elogiam o esforço, em detrimento da inteligência ou do talento, 
estão a contribuir para uma conceção dinâmica da inteligência dos filhos, o que poderá 
influenciar positivamente as realizações académicas. 
 Existem várias estratégias que os pais podem utilizar para fomentar uma conceção 
dinâmica da inteligência (Dweck, 2007). Contar histórias de sucesso que resultaram do 
esforço e do trabalho árduo é uma boa estratégia para incitar o desenvolvimento de uma 
visão maleável da inteligência. Outra forma consiste nos pais focarem-se nos processos, 
reforçando o esforço, as estratégias e as escolhas da criança. Os pais (e os professores) 
também podem instigar nas crianças uma visão positiva dos desafios, do esforço e dos 
erros. Em suma, de acordo com Dweck, focar o esforço dos alunos é essencial para que 
estes alcancem o sucesso académico e, ao contrário do que a maioria da sociedade poderá 
pensar, um foco excessivo na inteligência, talento ou na capacidade poderá ser prejudicial. 
Num estudo recente, Limpo e Alves (2014), tomando como referência a investigação 
desenvolvida no domínio da inteligência, investigaram a possibilidade de se medirem as 
conceções dinâmicas e estáticas sobre a escrita e de que forma isso pode influenciar a 
competência na escrita. Para isso, os autores desenvolveram e testaram uma escala para 




inteligência. Adicionalmente, tentaram compreender de que forma as diferentes conceções 
(dinâmicas vs. estáticas) podiam influenciar a resposta dos alunos de 5º e 6º ano a uma 
intervenção baseada no modelo de desenvolvimento de estratégias de auto-regulação na 
escrita que tinha como objetivo melhorar as competências de planeamento. Os resultados 
demonstraram a validade da escala sobre as teorias implícitas da escrita  e evidenciaram 
que os alunos incluídos na intervenção escreveram textos mais longos e com mais 
qualidade quando comparados com um grupo de controlo. Para além disso, constataram 
que os alunos que concebiam a escrita de uma forma mais dinâmica, melhoraram em maior 
grau a qualidade dos seus textos, retirando um maior benefício da intervenção. Os autores 
acreditam que os alunos com uma conceção dinâmica da escrita estavam mais dispostos a 
melhorar as suas competências através do seu esforço e de comportamentos estratégicos 
orientados para a aprendizagem, o que parece ter potenciado os efeitos da intervenção. 
 
 
1.4. Desenvolvimento do programa de intervenção Cultivar a Escrita 
 
“Antes de mais, obrigada por nos pôr a pensar...  
Às  vezes,  fazer  as  coisas  apenas  por  intuição  não  é  suficiente!” 
 
No presente trabalho desenvolvemos e testámos os efeitos do programa Cultivar a 
Escrita (ver Anexo A). Este programa destinou-se a pais de crianças do 2º ano de 
escolaridade e tinha como principais objetivos aumentar o envolvimento parental na escrita 
e, previsivelmente, melhorar a competência escrita das crianças e estimular a sua 
motivação para a escrita. O desenvolvimento deste programa teve em conta os estudos que 
relacionam a escrita com a motivação (Boscolo, 2009; Boscolo & Hidi, 2007; Bruning & 
Horny, 2000) e com o envolvimento dos pais (e.g., Saint-Laurent e Giasson, 2005; 
Wollman-Bonilla, 2001), bem como a investigação sobre as teorias implícitas da 
inteligência (Dweck, 1986, 2006, 2007) e mais recentemente da escrita (Limpo & Alves, 
2014). De seguida descrevem-se as principais características e componentes deste 
programa de intervenção: (1) formação; (2) escrita expressiva; (3) ditado ao adulto; (4) 
acompanhamento da escrita dos filhos; e (5) avaliação. 
Em primeiro lugar, este programa de intervenção teve um carácter breve, tendo 
incluído quatro sessões destinadas aos pais. Este tipo de intervenção simples e breve é 




comportamentos das pessoas resultam da forma como interpretam o mundo, pelo que estas 
interpretações ou narrativas pessoais podem, muitas vezes, ser editadas e redirecionadas 
com intervenções simples. De facto, este autor acredita que  “grandes  problemas”  podem  
ser  resolvidos  com  “pequenas  intervenções”.  
A formação dos pais constituiu uma característica fundamental deste programa de 
intervenção. Inicialmente, a formação centrou-se em temas mais gerais (e.g., envolvimento 
parental na escola e o sucesso académico dos alunos) para progressivamente se debruçar 
especificamente na escrita. O programa incluiu uma componente de formação e outra de 
acompanhamento das tarefas de escrita realizadas com os filhos. A componente formativa 
encontra-se presente em vários programas de intervenção no envolvimento parental (e.g., 
Reutzel et al., 2006; Saint-Laurent e Giasson, 2005). 
Outro elemento fundamental deste programa prendeu-se com a realização de um 
exercício de escrita expressiva em que os pais refletiram sobre a importância da escrita na 
vida dos filhos. O objetivo era que esse momento de escrita conduzisse os pais a valorizar 
mais o papel da escrita. Neste domínio, vários estudos têm demonstrado que os exercícios 
de escrita expressiva levam as pessoas a confrontarem-se com os seus sentimentos e 
pensamentos mais profundos (Seih, Chung & Pennebaker, 2011; ver também Pennebaker 
& Beall, 1986). Escrever sobre um valor importante pode reduzir as respostas defensivas e 
potenciar os recursos do self (Sherman, 2013; ver também Steel, 1988) e constatou-se que 
quando as pessoas escrevem sobre um valor importante relatam sentimentos mais positivos 
(e.g., amor, sentir proximidade) quando comparadas com pessoas que escrevem sobre 
valores que não prezam (Crocker, Niiya & Mischkowski, 2008). 
A realização de um ditado ao adulto (Scardamalia & Bereiter, 1983) foi outra das 
características deste programa. O ditado ao adulto é uma atividade em que o filho imagina 
e dita uma história para o pai ou a mãe escrever. Foi dito aos pais que esta era uma 
atividade livre que devia ser desenvolvida num contexto informal. O ditado ao adulto é 
uma forma de as crianças mais novas não estarem somente focadas na transcrição, podendo 
canalizar recursos cognitivos para outros aspetos da escrita. Assim, ao eliminar as 
exigências das competências de transcrição, o ditado ao adulto poderá refletir-se na 
produção de textos mais longos e, no caso de crianças mais novas, de textos de melhor 
qualidade (Graham et al., 1997). 
Para além do ditado ao adulto, os pais foram incentivados a acompanharem textos 
narrativos escritos pelos filhos. As tarefas de escrita propostas para os pais e filhos foram 




Bruning & Horny, 2000; Epstein et al., 2002). Ao longo do programa de intervenção, os 
filhos escreveram quatro textos narrativos com o apoio dos pais. A atividade tinha duas 
importantes características: era colaborativa/interativa e era diretamente dirigida aos pais. 
Desta forma, esta atividade contrasta com o carácter solitário que por vezes está associado 
à escrita e incluiu um público-alvo que não eram os professores, que constituem os leitores 
habituais dos textos das crianças. Os pais tinham, assim, o papel de fornecer feedback 
contingente relativamente aos textos dos filhos. Especificamente, teciam algumas 
sugestões para melhorar o texto e elogiavam os seus aspetos mais positivos. Desta forma, a 
função dos pais não consistia em corrigir todos os erros cometidos pelos filhos, mas sim 
em promover um ambiente propício para os filhos se sentirem motivados para escrever, em 
consonância com as propostas de Bruning e Horn (2000). A este propósito, Cusumano 
(2008) alertou que demasiada intervenção parental pode interferir com a vontade de as 
crianças correrem riscos na escrita. 
Por fim, tal como é presente noutros programas de intervenção (e.g., Newman & 
Bizzarri, 2011; Sigler, 2014), marcou-se o final do programa de intervenção com a entrega 
de livros com os textos escritos pelas crianças e com a avaliação da satisfação com o 
programa de intervenção.  
Para a prossecução do estudo, formou-se um Grupo Experimental que recebeu o 
programa de intervenção durante o 1º período do ano letivo 2013/2014, e um Grupo de 
Controlo que ficou em lista de espera (ver Estudo 1). No 2º período, conduziu-se o mesmo 
programa de intervenção com este último grupo (Ver Estudo 2). Nos próximos capítulos, 
















2. Estudo 1 
 
2.1. Método do Estudo 1 
 
2.1.1. Participantes  
Neste estudo participaram 121 crianças e os seus encarregados de educação. As 
crianças pertenciam a cinco turmas do 2º ano de um agrupamento escolar situado na área 
metropolitana do Porto. Os convites para participar num grupo de pais foram enviados para 
os encarregados de educação de duas turmas (N = 47) (ver Anexo B e Anexo C). Os 
encarregados de educação das restantes três turmas foram colocados numa lista de espera 
(ver Estudo 2) e constituíram o Grupo de Controlo (N = 74).  
Nem todos os pais aceitaram participar no grupo e os seus filhos foram excluídos da 
amostra (N = 25). No programa participaram 27 encarregados de educação responsáveis 
por 22 crianças: 13 mães, três pais, uma irmã e cinco casais. Das 22 crianças do Grupo 
Experimental foram excluídas seis devido às seguintes razões: (a) os pais faltaram a mais 
de metade das sessões do programa de intervenção (três crianças); (b) os pais não 
entregaram as folhas de registo das atividades realizadas com as crianças (três crianças). 
Relativamente ao Grupo de Controlo, excluíram-se 14 crianças com base nos seguintes 
critérios: (a) textos ilegíveis (três crianças); (b) necessidades educativas especiais (duas 
crianças); (c) duas ou mais retenções (duas crianças); (d) cópia das tarefas (duas crianças); 
(e) ausência numa sessão de avaliação (duas crianças); (f) textos com menos de cinco 
palavras (três crianças).  
Assim, a amostra final incluiu 76 crianças e os seus encarregados de educação. O 
Grupo Experimental integrou 16 crianças, 6 do sexo feminino e 10 do sexo masculino, que 
no início do estudo tinham uma média de idades de 7.2 anos (DP = 0.3) e 16 encarregados 
de educação, 13 do sexo feminino e três do sexo masculino, que tinham uma média de 
idades de 38 anos (DP = 6.7), com uma amplitude entre 19 e 50 anos. O Grupo de 
Controlo integrou 60 crianças, 35 do sexo feminino e 25 do sexo masculino, que no início 
do estudo tinham uma média de idades de 7.3 anos (DP = 0.4) e 60 encarregados de 
educação, 45 do sexo feminino e 15 do sexo masculino, que tinham uma média de idades 







Quadro 1. Informação demográfica dos participantes por condição experimental 
  Condição 
 
Grupo Experimental   Grupo de Controlo 
 




Feminino 6 25 
 
Masculino 10 35 
 
Idade (DP) 7.2 (0.3) 7.3 (0.4) 
 
Amplitude da idade 6.7-7.7 6.8-8.7 
 
Encarregados de Educação   
        Feminino 13 45 
        Masculino 3 15 
        Idade (DP) 38 (6.7) 38.7 (4.9) 
        Amplitude da idade 19-50 25-51 
Nível educacional da mãe (%) 
  
 
4º ano ou menos 0 3 
 
 
9º ano ou menos 13 30 
 
 
Ensino Secundário ou menos 37 28 
 
Ensino Superior ou mais 50 36 
 
 Desconhecido 0 3  
Classificações (DP) 4.4 (0.8) 4.2 (0.9) 
 
Nota. Não se verificaram diferenças estatisticamente significativas entre as duas condições 
nas classificações dos alunos (p = .457), que foi calculada através da média das 
classificações obtidas em Português, Matemática e Estudo do Meio (1= classificação mais 
baixa e 5 = classificação mais elevada). 
 
2.1.2. Medidas 
Para se analisarem os efeitos do programa Cultivar a Escrita, as crianças foram 
avaliadas em dois momentos: pré-teste e pós-teste. Em relação às competências de escrita, 
avaliou-se a fluência manuscrita, a ortografia, os níveis da linguagem escrita e o 
desempenho na escrita. Para se avaliar a dimensão motivacional da escrita, mediu-se o 
gosto das crianças pela escrita. Relativamente aos pais, utilizou-se um registo da interação 
para monitorizar o seu envolvimento nos textos narrativos escritos pelos filhos e mediu-se 




Avaliação das crianças 
Fluência manuscrita. Para medir a fluência manuscrita utilizou-se a tarefa do 
alfabeto (Berninger, Mizokawa & Bragg, 1991) e uma tarefa de cópia. Na tarefa do 
alfabeto, todos os alunos tinham de escrever o alfabeto em letras minúsculas, o mais rápido 
que conseguissem, durante 60 segundos. A pontuação final foi o número de letras 
corretamente escritas. Uma letra era contada como correta se fosse legível fora do contexto 
e se estivesse escrita na ordem alfabética correta. Na tarefa de cópia, os alunos tinham de 
copiar uma   frase   com   9   palavras   (“O   rouxinol   azul   fugiu   do   jardim   porque   chovia  
bastante”)  o  mais  rápido  que  conseguissem, durante 90 segundos. A pontuação final foi o 
número de palavras que foram corretamente copiadas. Uma palavra era considerada correta 
quando era copiada sem qualquer erro. 
Ortografia. Para medir o desempenho na ortografia utilizou-se um ditado. Nesta 
tarefa, uma investigadora ditou 32 palavras para os alunos escreverem. As palavras foram 
ditadas com um intervalo de tempo que não ultrapassou os 10 segundos e refletiam 
algumas complexidades do sistema ortográfico da Língua Portuguesa. A pontuação final 
consistiu no número de palavras corretamente escritas. Foi também calculada uma medida 
de ortografia espontânea, isto é, calculou-se a percentagem de palavras corretamente 
escritas na história. 
Níveis da linguagem escrita.  As histórias escritas pelas crianças foram analisadas 
a três níveis da linguagem: discurso, frase e palavra. Ao nível do discurso, foi analisada a 
presença e elaboração dos seguintes oito elementos textuais: personagens, tempo, espaço, 
evento precipitador, tentativa, resposta interna, consequência e reação (Stein & Trabasso, 
1982). Para cada elemento, foi dado um ponto quando estava presente e dois pontos se 
estava presente e elaborado. A pontuação final consistiu no número total de pontos 
recebidos. Ao nível da frase calculou-se a extensão da oração, ou seja, o número médio de 
palavras escritas por oração (MacWhinney, 2000). Ao nível da palavra, mediu-se a 
diversidade do vocabulário, calculando-se o rácio entre palavras diferentes e o total de 
palavras corrigido (Carroll, 1964). 
Desempenho na escrita. O desempenho na escrita foi analisado através de três 
medidas: extensão dos textos, fluência escrita e qualidade dos textos. Os alunos elaboraram 




história que iam escrever. Neste trabalho, o plano não foi alvo de análise. De seguida,  
durante dez minutos, os alunos escreveram um texto narrativo sobre um tema específico 
(e.g., Conta uma história sobre uma criança que partiu o brinquedo do irmão). A extensão 
dos textos é medida pelo número de palavras escritas no texto. A fluência escrita é medida 
pelo número de palavras escritas por minuto, pelo que se dividiu a extensão do texto pelo 
tempo de composição. A qualidade dos textos é medida por dois juízes que avaliam os 
textos. Todos os textos foram passados a computador, os erros ortográficos corrigidos 
(Berninger & Swanson, 1994) e treinaram-se os juízes num procedimento de avaliação (cf. 
Anexo D). A avaliação da qualidade baseava-se numa escala que variava entre 1 (baixa 
qualidade) até 7 (elevada qualidade), tendo em conta as seguintes dimensões: criatividade 
(originalidade e relevância das ideias), coerência (clareza e organização do texto), sintaxe 
(correção sintática e diversidade de estruturas) e vocabulário (diversidade, interesse e 
utilização adequada das palavras). A pontuação final consistiu na média das avaliações dos 
dois juízes. 
Gosto pela escrita. Para avaliar o gosto das crianças pela escrita colocou-se uma 
única questão:  “Gostas  de  escrever  histórias?”  (Hidi,  Berndorf  &  Ainley,  2002).  A  escala  
de resposta variava entre 1 (detesto) e 4 (adoro), encontrando-se  ilustrada com smiles. Para 
garantir que as crianças compreenderam a tarefa e foram capazes de discriminar as suas 
preferências, antes da questão centrada na escrita, as crianças responderam a outras cinco 
questões:  “Gostas  de  estar  de  castigo?”,  “Gostas  de  jogar  computador?”,  “Gostas  de  levar  
vacinas?”,   “Gostas  de   comer   gelado?”,   “Gostas   de   ler   livros?”.  Desta   forma,   as crianças 
tinham de se posicionar em relação a duas atividades que habitualmente não gostam (estar 
de castigo e levar vacinas), duas atividades que habitualmente gostam (jogar computador e 
comer gelado) e a leitura e a escrita (cf. Anexo E). Para garantir que os alunos se 
posicionaram de forma diferente perante as perguntas, as suas preferências no pré-teste por 
ordem decrescente foram as seguintes (as médias com diferentes letras foram 
significativamente diferentes): comer gelado (Ma = 3.83, DP = 0.42); jogar computador 
(Ma = 3.76, DP = 0.52), ler livros (Mb = 3.55, DP = .57), escrever histórias (Mb = 3.43, DP 








Registo da sequência de interação 
O programa de intervenção contemplava quatro momentos em que os pais 
interagiram com os filhos durante a produção de um texto narrativo. Para orientar os pais 
nesta tarefa e para garantir que os pais se envolviam em cada atividade de escrita proposta, 
criou-se uma folha de registo com a sequência de interação treinada no programa de 
intervenção (cf. Anexo A, p. 35). Esta folha de registo encontrava-se dividida em duas 
partes. Na primeira parte, os pais assinalavam que tipos de elogios e sugestões tinham feito 
em relação à escrita do texto produzido pelo filho. Na segunda parte, os pais exprimiam a 
sua opinião sobre as características da atividade, numa escala que variava entre 1 
(Discordo totalmente) e 7 (Concordo totalmente) (ver 2.1.3. Programa de intervenção 
Cultivar a Escrita, para mais detalhes sobre a sequência de interação).  
Os pais receberam quatro folhas de registo, correspondentes aos quatro textos, onde 
assinalaram os passos que completaram da sequência de interação treinada no programa de 
intervenção. As folhas de registo foram devolvidas no final do programa de intervenção, 
permitindo saber se os pais tinham completado as atividades sugeridas e as etapas da 
sequência de interação proposta. Em relação à sequência de interação, no primeiro, no 
segundo e no quarto texto, os pais completaram, em média, 91% dos passos, sendo que no 
terceiro texto concluíram, em média, 88% das etapas propostas.  
 
Satisfação com o programa de intervenção 
Na última sessão do programa, os pais preencheram um questionário para avaliar a 
sua satisfação com o programa de intervenção (ver Anexo A, p. 40). Na primeira parte, os 
pais avaliaram quantitativamente as atividades de escrita que realizaram com os filhos, 
bem como o programa de intervenção. Na segunda parte, os pais apontaram aspetos 
positivos e negativos e também aspetos passíveis de serem melhorados no programa de 
intervenção. 
 
2.1.3. Programa de intervenção Cultivar a Escrita 
O programa de intervenção Cultivar a Escrita compreendeu quatro sessões, com a 
duração de uma hora. As sessões tiveram lugar na biblioteca de uma das escolas e 
funcionaram em regime pós-laboral, das 19h às 20h e das 21h às 22h. Cada encarregado de 
educação escolheu o horário mais conveniente para si. O programa de intervenção 




Para combater a desistência dos pais, utilizaram-se quatro estratégias: (a) a oferta de 
dois horários distintos para abranger a disponibilidade do maior número possível de pais; 
(b) o envio de um lembrete, via telemóvel e e-mail, sobre a próxima sessão; (c) numa sala 
paralela, encontrava-se um adulto que dinamizava atividades lúdicas com as crianças que 
acompanhavam os pais para as sessões; (d) o agendamento de reuniões com os pais que 
não podiam comparecer a uma determinada sessão. 
Durante o período de intervenção, os professores das cinco turmas solicitaram aos 
alunos a escrita de quatro textos narrativos como trabalho de casa. Os textos narrativos 
eram solicitados nas mesmas datas para todas as turmas e versavam temas previamente 
combinados  com  os  professores  (e.g.,  “Uma  criança  que  estragou  os  óculos  da  professora”) 
(ver Anexo F). Como já foi referido, antes e depois do programa de intervenção, foram 
conduzidas duas sessões (pré-teste/pós-teste) para avaliar as competências de escrita das 
crianças e o seu gosto pela escrita. 
 
Sessões do programa Cultivar a Escrita 
Na primeira sessão enfatizou-se a importância do envolvimento parental na escola 
(Epstein, 1995; Epstein & Dauber, 1991; Epstein et al., 2002) e explicaram-se quais são os 
benefícios dos pais elogiarem o esforço dos filhos, em detrimento do elogio à inteligência 
(Dweck, 2006, 2008, 2011). Na segunda sessão, discutiu-se com os pais a importância do 
envolvimento parental na escrita e introduziu-se uma sequência de interação para os pais 
acompanharem os filhos na escrita dos quatro textos narrativos solicitados pelos 
professores. Esta sequência de interação foi treinada com o recurso a dois vídeos. No final 
desta sessão, os pais realizaram um exercício de escrita expressiva, sob regime de 
confidencialidade, sobre a importância da escrita na vida dos filhos  (“Porque  é  para  mim  
importante  que  o  meu  filho(a)  escreva  bem?”).  Na  terceira  sessão,  os  pais  começaram  por  
dar a sua opinião sobre a forma como estavam a decorrer as interações com os filhos 
durante a escrita dos textos. Para além disso, abordou-se o tema da motivação para a 
escrita e foi proposta uma atividade complementar, um ditado ao adulto. Na quarta e última 
sessão, cada encarregado de educação recebeu um livro com a compilação de todos os 
textos escritos pelas crianças (ver Anexo A, p. 39) e leu em voz alta um texto à sua 
escolha. Por fim, os pais refletiram sobre as sessões, identificando os aspetos mais 






Quadro 2. Conteúdos das sessões do programa de intervenção  
Conteúdos das sessões 
Sessão 1 Importância do envolvimento parental na escola. Elogiar o esforço 
vs elogiar a inteligência. (ver Anexo A, p. 4) 
Sessão 2 Envolvimento parental na escrita. Apresentação da sequência de 
interação. Exercício de escrita. (ver Anexo A, p. 6) 
Sessão 3 Feedback sobre a interação. Dimensões da motivação para a 
escrita. Proposta de atividade complementar: ditado ao adulto. (ver 
Anexo A, p. 8) 
Sessão 4 
 
Entrega dos livros com os textos e leitura de um texto à escolha. 
Reflexão sobre o programa de intervenção. (ver Anexo A, p. 9) 
 
 
Sequência de interação 
Os pais treinaram a sequência de interação que compreendia sete momentos que 
estavam explicados numa folha de registo com a sequência de interação: 
1. A criança realiza uma primeira versão ou rascunho do texto narrativo sobre o tema 
indicado pelo(a) professor(a); 
2. A mãe/o pai lê o rascunho do texto em voz alta para a criança; 
3. A mãe/o pai dá a sua opinião sobre o texto, na forma de um elogio e de duas 
sugestões específicas. Ou seja, após a leitura do texto, o encarregado de educação 
realiza um elogio focado num aspeto de três: (1) transcrição; (2) ortografia; ou (3) 
qualidade. De seguida, a mãe/o pai dá duas sugestões, em que uma é fixa e outra é 
escolhida por si. A sugestão fixa foca-se na extensão da história (i.e., a quantidade de 
palavras), incentivando a criança a escrever um pouco mais. A sugestão à sua escolha 
deve recair sobre um de três aspetos já supracitados: (1) transcrição; (2) ortografia; 
ou (3) qualidade; 
4. A mãe/o pai e a criança trabalham em conjunto na reescrita do texto; 
5. A criança lê a versão final do texto em voz alta; 
6. A mãe/o pai elogia o desempenho da criança em relação a toda a atividade, 
reforçando positivamente o seu esforço e empenho. Neste caso, a mãe/o pai tem a 





7. Após a interação com os filhos, os pais preenchem um registo sobre a sequência de 
interação. Neste registo, os pais assinalam que tipo de sugestões e elogios dirigiram 
aos filhos e registam a sua avaliação sobre a atividade.  
 





















2.2. Resultados do Estudo 1 
 
2.2.1. Efeitos do programa de intervenção nas crianças 
As médias e respetivos desvios-padrão das medidas das crianças são apresentados 
no Quadro 3 e todos os resultados significativos são ilustrados com um gráfico. Para 
comparar o desempenho do Grupo Experimental e do Grupo de Controlo na fluência 
manuscrita, ortografia, níveis de linguagem escrita, desempenho na escrita e gosto pela 
escrita foram conduzidas análises de co-variância (ANCOVAs), nas quais o resultado do 
pré-teste entrou como a co-variável. Para todas as análises, verificaram-se os pressupostos 
da linearidade e da homogeneidade das retas da regressão. O pressuposto da 
homogeneidade das variâncias não foi verificado em três variáveis – elementos textuais,  
extensão dos textos e fluência escrita – pelo que estes resultados devem ser interpretados 














Pré-teste   Pós-teste  Pós-teste (M ajustadas) 
Experimental Controlo Experimental Controlo Experimental Controlo 
Fluência manuscrita         
     Tarefa do alfabeto 16.56 (8.76) 14.80 (6.44) 37.69 (9.78) 27.67 (11.60)  36.76 (2.59) 27.92 (1.33) 
     Cópia 7.25 (2.91) 8.35 (3.71) 14.81 (3.33) 15.08 (3.70)  15.36 (0.72) 14.94 (0.37) 
Ortografia        
     Ditado  19.63 (6.77) 18.35 (7.56) 27.25 (3.42) 25.08 (4.93)  26.73 (0.66) 25.22 (0.34) 
     Ortografia espontânea (%) 80 (14.54) 79.70 (13.81) 90.57 (5.63)  89.16 (7.59)  90.22 (1.38) 89.25 (0.71) 
Níveis da linguagem escrita        
     Elementos textuais 3.38 ( 1.20) 3.97 (1.92) 6.25 (3.04)  6.63 (2.04)  6.55 (0.50) 6.55 (0.26) 
     Extensão das orações 5.37 (1.01) 5.76 (0.96) 6.22 (1.06) 5.63 (0.87)  6.21 (0.23) 5.63 (0.12) 
     Diversidade do vocabulário 2.75 (0.46) 2.81 (0.59) 3.66 (0.53) 3.50 (0.57)  3.68 (0.13) 3.49 (0.07) 
Desempenho na escrita        
      Extensão dos textos 25.44 (9.52) 32.28 (18.11) 62.88 (23.13) 54.80 (19.99)  66.15 (4.58) 53.93 (2.35) 
      Fluência escrita 4 (1.64) 5.23 (3.09) 11.34 (14.52) 8.70 (2.14)  11.67 (1.79) 8.61 (0.96) 
      Qualidade dos textos 2.66 (0.91) 2.89 (1.17) 4.84 (1.23) 4.36 (1.23)  4.97 (0.25) 4.33 (0.13) 
Gosto pela escrita 
 
3.19 (0.91) 3.50 (0.65) 3.56 (0.51) 3.58 (0.77)  3.59 (0.18) 3.58 (0.09) 





Na Tarefa do Alfabeto, após se controlarem os resultados no pré-teste, verificaram-
se diferenças estatisticamente significativas entre o Grupo Experimental e o Grupo de 
Controlo, F(1,73) = 9.19, p =   .003,   ηp2 = .11, d = 4.29. No pós-teste, verificou-se um 
aumento do número de letras corretamente escritas por parte dos dois grupos, mas o Grupo 
Experimental escreveu significativamente mais letras do que o Grupo de Controlo, M = 
36.75 (DP = 2.59) vs M = 27.92 (DP = 1.33), respetivamente (cf. Figura 3). 
Na Cópia, após se controlarem os resultados obtidos no pré-teste, não se observou 
nenhuma diferença estatisticamente significativa entre as duas condições experimentais no 
pós-teste, F(1,73) = 0.27, p = 602.   
 
 
Figura 3. Letras escritas na tarefa do alfabeto por condição experimental e 
momento de avaliação 
 
Desempenho na ortografia 
No ditado, após se terem controlado os resultados no pré-teste, verificaram-se 
diferenças estatisticamente significativas entre o Grupo Experimental e o Grupo de 
Controlo no pós-teste, F(1,73) = 3.05, p =  .048,  ηp2 = .05, d = 2.88. Desta forma, o Grupo 
Experimental escreveu ligeiramente mais palavras corretas do que o Grupo de Controlo no 


























Na ortografia espontânea, após se controlarem os resultados no pré-teste, não se 
observaram diferenças significativas entre o Grupo Experimental e o Grupo de Controlo no 
momento do pós-teste, F(1,73) = 0.39, p = .535.  
 
 
Figura 4. Palavras corretamente escritas no ditado por condição experimental e 
momento de avaliação 
 
Níveis da linguagem escrita 
Em relação aos elementos textuais (i.e., elementos relacionados com a estrutura de 
um texto narrativo), após se terem controlado os resultados no pré-teste, não se verificaram 
diferenças estatisticamente significativas entre as duas condições experimentais, F(1,73) = 
.00, p =.991.  
Relativamente à extensão das orações, após se controlarem os resultados no pré-
teste, verificaram-se diferenças estatisticamente significativas entre o Grupo Experimental 
e o Grupo de Controlo no pós-teste, F(1,73) = 4.82, p =.031,  ηp2 = 0.06, d = 3.16. Desta 
forma, o Grupo Experimental escreveu orações mais extensas do que o Grupo de Controlo 
após o programa de intervenção, M = 6.21 (DP = 0.23) vs M = 5.63 (DP = 0.12), 
respetivamente (cf. Figura 5).  
Em relação à diversidade do vocabulário, depois de se controlarem os resultados no 
pré-teste, não se observaram diferenças estatisticamente significativas entre o Grupo 























Figura 5. Extensão das orações por condição experimental e momento de avaliação 
 
Desempenho na escrita 
Em relação à extensão dos textos, após se controlarem os resultados no pré-teste, 
observaram-se diferenças estatisticamente significativas entre o Grupo Experimental e o 
Grupo de Controlo, F(1,73) = 5.59, p =  .021,  ηp2 = .07, d = 3.36. Especificamente, o Grupo 
Experimental escreveu textos mais longos do que o Grupo de Controlo no pós-teste, M = 
66.15 (DP = 4.58) vs. M = 53.93 (DP = 2.35) (cf. Figura 6). 
No que concerne à fluência escrita, após se controlarem os resultados no pré-teste, 
não se verificaram diferenças estatisticamente significativas entre as condições, F(1, 67) = 
2.24, p = .139. 
Relativamente à qualidade dos textos escritos, após se terem controlado os 
resultados no pré-teste, verificaram-se diferenças estatisticamente significativas entre as 
condições, F(1,73) = 5.36, p =   .023,   ηp2 = 0.07, d = 3.21. No momento do pós-teste, o 
Grupo Experimental escreveu textos de melhor qualidade do que o Grupo de Controlo, M 





























Figura 7. Qualidade dos textos por condição experimental e momento de avaliação 
 
Gosto pela escrita 
Após se controlarem os resultados no pré-teste, não se verificou qualquer diferença 
















































2.2.2. Satisfação com o programa de intervenção 
Em   relação   ao   item   “Escrever   os   textos   foi   difícil”,   seis   pais   discordam   (1),  
discordam muito (2) ou totalmente (3) com a afirmação, três pais não concordam nem 
discordam (4), e sete pais concordam (5) ou concordam totalmente (7) que a escrita dos 
textos tenha constituído uma tarefa difícil (M = 3.75, DP = 1.77). No que concerne à 
questão  “Escrever  os  textos  foi  útil”,  um  pai  concorda  (5),  seis  concordam  muito  (6)  e  nove  
concordam totalmente (7) com a utilidade da tarefa partilhada com os filhos (M = 6.50, DP 
= 0.63). No que toca à afirmação  “Escrever  os   textos   foi  agradável”,  um  encarregado  de  
educação não concorda nem discorda (4) e os restantes quinze pais concordam (5), 
concordam muito (6) ou totalmente (7) que escrever os textos foi uma tarefa agradável (M 
= 5.88, DP = 0.96). Relativamente   ao   item   “Escrever   os   textos   aproximou-me do meu 
filho(a)”,  um  encarregado  de  educação  discorda   totalmente   (1),  dois  pais  não  concordam  
nem discordam (4) e 13 concordam (5), concordam muito (6) e concordam totalmente (7) 
com a afirmação (M = 5.88, DP =  0.96).  Em  relação  à  afirmação  “Gostei  de  escrever  os  
textos  com  o  meu  filho(a)”,  três  pais  concordam  (5),  três  pais  concordam  muito  (6)  e  dez  
concordam totalmente (7) (M = 6.44, DP =   0.81).   No   que   toca   ao   item   “Gostei   de  
participar  no  grupo  de  pais”,  quatro pais gostaram muito (6) ou totalmente (7) de participar 
neste grupo (M = 6.75, DP = 0.45). 
 
2.2.3. Efeito de seleção 
Para analisar eventuais efeitos de seleção dos participantes do programa de 
intervenção foram conduzidas análises de variâncias (One-Way ANOVAs) para comparar 
as competências de escrita e o gosto pela escrita do Grupo Experimental e do Grupo Não 
Voluntário, isto é, o grupo que reúne as crianças cujos pais não aceitaram participar no 
programa (ver Quadro 4). Das 25 crianças do Grupo Não Voluntário, eliminaram-se quatro 
crianças das análises de acordo com os seguintes critérios: (a) escrita de textos ilegíveis 
(três crianças); (b) cópia das tarefas pelos colegas (uma criança). Desta forma, o objetivo 
desta análise consistiu em verificar se o Grupo Experimental, num momento inicial, já 









Quadro 4. Médias e desvios-padrão das medidas das crianças do Grupo Experimental e 
do Grupo Não Voluntário no pré-teste  
 
Medidas 
 One-Way ANOVA 
 Grupo Experimental  Grupo Não Voluntário 
Fluência manuscrita     
     Tarefa do alfabeto 16.56 (8.76) 14.05 (6.44) 
     Tarefa da cópia 7.25 (2.91) 7.10 (2.14) 
Ortografia   
     Ditado 19.63 (6.77) 15.43 (6.06) 
     Ortografia espontânea 81 (14.54) 69.59 (12.71) 
Níveis de linguagem escrita   
     Elementos textuais 3.38 (1.20) 2.38 (1.02) 
     Extensão das orações 5.37 (1.01) 5.80 (1.39) 
     Diversidade vocabulário 2.75 (0.46) 2.31 (0.44) 
Desempenho geral na escrita   
     Extensão dos textos 25.44 (9.52) 19.10 (8.65) 
     Fluência escrita 4 (1.64) 4.20 (3.57) 
     Qualidade dos textos 2.66 (0.91) 1.88 (0.72) 
Gosto pela escrita 3.19 (0.91) 3.62 (0.50) 
 
Na fluência manuscrita não se observaram diferenças estatisticamente significativas 
entre os dois grupos, p > .05. Desta forma, o desempenho do Grupo Experimental e do 
Grupo Não Voluntário não foram significativamente diferentes na tarefa do alfabeto, F(1, 
35) = 1.02, p = .321, nem na tarefa da cópia, F(1, 35) = .035, p = .853.  
No desempenho na ortografia, não se verificaram diferenças estatisticamente 
significativas entre os dois grupos no ditado, F(1, 35) = 3.93, p = .055, contudo o valor de 
p encontra-se próximo de um nível significativo. Observaram-se diferenças 
estatisticamente significativas na ortografia espontânea, F(1, 35) = 6.46, p = .016, d = 0.84, 
já que o Grupo Experimental teve uma percentagem superior de palavras corretamente 
escritas no texto do que o Grupo Não Voluntário, M = 81 (DP = 14.54) vs. M = 69.59 (DP 
= 12.71), respetivamente. 
Nos níveis da linguagem escrita, não se observaram diferenças estatisticamente 
significativas entre os dois grupos na extensão das orações, F(1, 35) = 1.09, p = .305. 
Porém, observaram-se diferenças entre os dois grupos nos elementos textuais, F(1, 35) = 




que o Grupo Não Voluntário, M = 3.38 (DP = 1.20) vs.  M = 2.28, (DP = 1.24), 
respetivamente. Também se identificaram diferenças entre os dois grupos na diversidade 
do vocabulário, F(1, 35) = 8.62, p = .006, d = 0.98, uma vez que o Grupo Experimental 
utilizou vocabulário mais diversificado do que o Grupo Não Voluntário, M = 2.75 (DP = 
0.46) vs. M = 2.31 (DP = 0.44), respetivamente. 
Relativamente ao desempenho na escrita, não se verificaram diferenças 
estatisticamente significativas entre os dois grupos na fluência da escrita, F(1, 35) = .044, p 
= .836. Contudo, observaram-se diferenças estatisticamente significativas entre os dois 
grupos na extensão dos textos, F(1,35) = 4.48, p = .041, d = 0.70, e na qualidade dos 
textos, F(1,35) = 8.38, p = .007, d = 0.95. Efetivamente, o Grupo Experimental escreveu 
textos ligeiramente mais longos do que o Grupo Não Voluntário, M = 25.44 (DP = 9.52) 
vs. M = 19.10 (DP = 8.65), respetivamente. Para além disso, o Grupo Experimental 
escreveu textos avaliados com maior qualidade do que o Grupo Não Voluntário, M = 2.66 
(DP = 0.91) vs. M = 1.88, (DP = 0.72), respetivamente. 
Por fim, relativamente ao gosto pela escrita, não se observaram diferenças 
estatisticamente significativas entre os dois grupos em relação ao gosto pela escrita, F(1, 















2.3. Discussão do Estudo 1 
 
Neste trabalho, desenvolvemos um programa de intervenção no envolvimento 
parental e testámos o seu impacto nas competências de escrita e no gosto pela escrita de 
crianças do 2º ano. Para isso, comparou-se o Grupo Experimental que participou na 
intervenção, com o Grupo de Controlo que ficou em lista de espera. Os participantes de 
cada um dos grupos correspondiam a diferentes turmas. Para se estudar os efeitos do 
programa de intervenção, avaliaram-se as competências de escrita das crianças (fluência 
manuscrita, ortografia, níveis de linguagem escrita e desempenho na escrita) bem como o 
seu gosto pela escrita, antes e depois da intervenção (pré-teste/pós-teste). Adicionalmente, 
mediu-se a satisfação dos pais com o programa de intervenção. 
Neste estudo, o Grupo Experimental era constituído por crianças que tiveram um 
melhor desempenho em algumas tarefas de escrita do que os pares cujos pais não se 
voluntariaram para o programa de intervenção. Efetivamente, verificámos que o Grupo 
Experimental alcançou melhores resultados em algumas medidas relacionadas com a 
ortografia, os níveis de linguagem escrita e o desempenho na escrita do que o Grupo Não 
Voluntário, o que pode sugerir que as crianças com maiores dificuldades na escrita não 
beneficiaram do programa de intervenção. 
Relativamente às competências de escrita, no geral, verificou-se que após a 
implementação do programa Cultivar a Escrita, o Grupo Experimental teve um melhor 
desempenho em comparação com o Grupo de Controlo. Especificamente, concluiu-se que 
o programa teve um impacto positivo na fluência manuscrita e nas competências 
ortográficas. Na tarefa do alfabeto, prova que mede a fluência manuscrita, o Grupo 
Experimental escreveu mais letras do que o Grupo de Controlo. Na tarefa da cópia, outra 
prova que mede a fluência manuscrita, não se verificaram diferenças entre os dois grupos 
no número de palavras copiadas corretamente. Os reultados encontrados na tarefa do 
alfabeto sugerem uma maior automatização da fluência manuscrita do Grupo 
Experimental. Ao nível do desempenho na ortografia, constatou-se que após o término do 
programa, o Grupo Experimental escreveu mais palavras corretas do que o Grupo de 
Controlo na tarefa do ditado. Este resultado sugere que as crianças do Grupo Experimental 
dominavam melhor as regras ortográficas do que os seus pares no pós-teste. Não se 
verificou, no entanto, qualquer diferença na ortografia espontânea. Esta diferença de 




a oportunidade de incluírem nos seus textos palavras cuja ortografia dominam (Graham, 
Berninger, Abbott, Abbott & Whitaker, 1997)  
Os resultados encontrados nas medidas de fluência manuscrita e de ortografia 
sugerem uma melhoria nas competências de transcrição das crianças e podem ser 
explicados por algumas razões que avançamos. É possível que a forma como a tarefa de 
escrita dos textos narrativos estava organizada para o Grupo Experimental tenha conduzido 
estas crianças a praticar mais a escrita de letras, palavras e frases. De facto, as crianças 
tinham que escrever uma primeira versão do texto narrativo (rascunho) e, posteriormente, 
escrever a versão final do texto com o envolvimento dos pais. As crianças do Grupo de 
Controlo também escreviam estes textos narrativos, mas sem a componente do rascunho e 
sem indicação para os pais se envolverem nesta tarefa, não beneficiando das sugestões e 
dos elogios parentais. A melhoria verificada na ortografia poderá também estar relacionada 
com as sugestões e os elogios focados na ortografia que os pais teceram sobre os rascunhos 
escritos pelos filhos. Efetivamente, os pais tinham a possibilidade de identificar palavras 
escritas de forma incorreta e também de elogiar palavras que estavam corretamente 
escritas. Desta forma, os pais podem ter ensinado e reforçado algumas convenções 
ortográficas que os filhos generalizaram para a tarefa do ditado.  
Em relação aos efeitos da intervenção nos níveis da linguagem escrita, o único 
resultado significativo verificou-se ao nível das orações. No momento do pós-teste, o 
Grupo Experimental escreveu orações ligeiramente mais extensas do que o Grupo de 
Controlo. Não se verificou qualquer diferença entre os grupos em relação à diversidade de 
vocabulário ou relativamente à inclusão e elaboração dos elementos textuais. Neste caso, 
pode colocar-se a hipótese que a automatização das competências de transcrição tenha 
possibilitado que o Grupo Experimental canalizasse o seu esforço para outros processos 
cognitivos e, assim, se focasse noutros aspetos do texto, como as orações. Num estudo 
recente, Alves e colaboradores (2014) verificaram que alunos do 2º ano que participaram 
numa intervenção na fluência manuscrita melhoraram esta competência e escreveram 
histórias com vocabulário mais diversificado do que os seus pares. Os autores referem que 
a automatização desta competência parece ter libertado recursos cognitivos da tarefa de 
aceder, recuperar e produzir letras, permitindo que as crianças focassem a sua atenção na 
escolha das palavras para expressarem as suas ideias. No nosso estudo, não se verificou 
uma melhoria ao nível da diversidade de vocabulário, mas sim no aumento da extensão das 




podem ter incentivado a escrita de frases mais longas e elaboradas nos quatro textos 
narrativos escritos pelos filhos. 
O programa de intervenção teve, igualmente, efeitos positivos no desempenho na 
escrita, uma vez que o Grupo Experimental escreveu textos mais longos e de melhor 
qualidade do que o Grupo de Controlo no momento do pós-teste. Na fluência da escrita, 
não se observaram diferenças entre os dois grupos. Algumas razões  podem ter contribuído 
para os resultados encontrados na extensão e na qualidade dos textos. Em primeiro lugar, 
os pais trabalharam deliberadamente com os filhos a extensão e a qualidade dos textos. No 
que toca à extensão, após os pais lerem o rascunho do texto escrito pelos filhos, sugeriam-
lhes sempre que escrevessem um pouco mais. Relativamente à qualidade dos textos, os 
pais teceram sugestões (e.g. sugerir que acrescentassem mais uma ideia) e elogios (e.g. 
elogiar a originalidade do texto) sobre este aspeto. Para além disso, aventa-se a hipótese da 
automatização das competências de transcrição ter permitido a ativação de processos 
cognitivos superiores envolvidos na produção de texto que podem ter beneficiado a 
qualidade das histórias. Esta hipótese vai ao encontro de vários estudos que sublinharam o 
impacto da automatização das competências de transcrição, particularmente da fluência 
manuscrita, na qualidade dos textos (e.g., Alves et al., 2014; Graham et al., 1997; Jones & 
Christensen, 1999).  
Ao contrário do que seria expectável, não se verificaram diferenças entre os dois 
grupos no gosto pela escrita de histórias. Aparentamente, o envolvimento dos pais não 
influenciou a motivação das crianças, como foi verificado noutros estudos (e.g., Newman 
& Bizzarri, 2011; Sigler, 2014). Em nosso entender, existem três razões que podem 
explicar estes resultados. Em primeiro lugar, o gosto pela escrita foi medido logo após o 
término do programa. Como apontou Boscolo (2009), a motivação para a escrita não é fixa 
nem é imutável. Desta forma, seria necessário avaliar-se o gosto pela escrita em momentos 
posteriores para compreender se esta dimensão sofreu alguma alteração a longo prazo. 
Outro motivo prende-se com o facto do gosto pela escrita ter sido medido apenas com uma 
pergunta. De facto, esta opção poderá ter dificultado uma análise mais aprofundada desta 
dimensão motivacional da escrita. Por fim, a motivação para a escrita é um construto lato e 
multidimensional (Boscolo & Hidi, 2007) que engloba outros aspetos para além do gosto 
pela escrita. Dimensões motivacionais como a auto-eficácia ou o interesse (Hidi et al., 
2002; Troia, Shankland & Wolbers, 2012) não foram medidas neste estudo, mas podem ter 




No geral, verificou-se que os pais se sentiram satisfeitos com o programa de 


























3. Estudo 2 
 
3.1. Método do Estudo 2 
 
3.1.1. Participantes  
Neste estudo participaram 74 crianças e os seus encarregados de educação. As 
crianças pertenciam às três turmas do 2º ano que se encontravam em lista de espera no 
estudo anterior. Os convites foram enviados aos pais, mas nem todos aceitaram participar 
e, por isso, 46 crianças foram incluídas no Grupo de Controlo. Ao contrário do estudo 
anterior, neste estudo as crianças do Grupo Experimental e do Grupo de Controlo 
pertenciam às mesmas turmas. 
Ao longo das sessões participaram 28 encarregados de educação responsáveis por 
28 crianças: 22 mães e 6 pais. Das 28 crianças incluídas no Grupo Experimental, 
excluíram-se seis de acordo com as seguintes razões: (a) os pais que faltaram a mais de 
metade das sessões do programa de intervenção (cinco crianças); (b) necessidades 
educativas especiais (uma criança). Relativamente ao Grupo de Controlo, inicialmente com 
46 crianças, excluíram-se dez participantes com base nos seguintes critérios: (a) textos 
ilegíveis (duas crianças); (b) necessidades educativas especiais (uma criança); (c) duas ou 
mais retenções (duas crianças); (d) cópia das tarefas (duas crianças); (e) ausência numa das 
sessões de avaliação (uma criança); (f) textos com menos de cinco palavras (duas 
crianças).  
Assim, a amostra final incluiu 58 crianças e os seus encarregados de educação. O 
Grupo Experimental integrou 22 crianças, 13 do sexo feminino e 9 do sexo masculino, que 
tinham uma média de idades de 7.2 anos (DP = 0.3) e 22 encarregados de educação, 19 do 
sexo feminino e quatro do sexo masculino, que tinham uma média de idades de 39.5 
anos(DP = 4.1), com uma amplitude entre 33 e 46 anos. O Grupo de Controlo integrou 36 
crianças, 21 do sexo feminino e  15 do sexo masculino, que tinham uma média de idades 
de 7.4 anos (DP = 0.4) e 36 encarregados de educação, 25 do sexo feminino e 11 do sexo 
masculino, que tinham uma média de idades de 37.9  anos (DP = 5.4), com uma amplitude 








Quadro 5. Informação demográfica dos participantes por condição experimental 
  Condição 
 
Grupo Experimental   Grupo de Controlo 
 




Feminino 13 21 
 
Masculino 9 15 
 
Idade (DP) 7.2 (0.3) 7.4 (0.4) 
 
Amplitude da idade 6.8-8 6.8-8.7 
 
Encarregados de Educação   
        Feminino 18 25 
        Masculino 4 11 
        Idade (DP) 39.5 (4.1) 37.9 (5.4) 
        Amplitude da idade 33-46 25-51 
Nível educacional da mãe (%) 
  
 
4º ano ou menos 0 6 
 
 
9º ano ou menos 27 33 
 
 
Ensino Secundário ou menos 14 33 
 
Ensino Superior ou mais 59 22 
 
 Desconhecido 0 6  
Classificações (DP) 4.4 (0.8) 4.1 (1.0) 
 
Nota. Não se verificaram diferenças estatisticamente significativas entre as duas condições 
nas classificações dos alunos (p = .287), que foi calculada através da média das 
classificações obtidas em Português, Matemática e Estudo do Meio (1= classificação mais 
baixa e 5 = classificação mais elevada). 
 
3.1.2. Medidas 
Utilizaram-se as mesmas medidas incluídas no Estudo 1 (ver 2.1.2. Medidas), com 
excepção da ortografia espontânea, dos níveis de linguagem escrita e da fluência escrita. 
De seguida, apresentamos as preferências das crianças no questionário do gosto pela 








Avaliação das crianças 
 
Gosto pela escrita. À semelhança do Estudo 1, para garantir que os alunos se 
posicionaram de forma diferente perante as perguntas, as suas preferências no pré-teste por 
ordem decrescente foram as seguintes (as médias com diferentes letras foram 
significativamente diferentes): ler livros (Ma = 3.86, DP = 0.35); jogar computador (Ma = 
3.78, DP = 0.46); comer gelados (Mb = 3,64; DP = 0.61); escrever histórias (Mc = 3.53, DP 
= 0.78); levar vacinas (Md= 2.53; DP = 1.05); e estar de castigo (Me = 1.10, DP = 0.31). 
 
Registo da sequência de interação 
Tal como no Estudo 1, as interações de escrita entre pais e filhos foram registadas 
através de uma folha de registo. Os pais receberam quatro folhas, correspondentes aos 
quatro textos, onde assinalaram os passos que completaram da sequência de interação 
treinada no programa de intervenção. As folhas de registo foram devolvidas no final do 
programa de intervenção, permitindo saber se os pais tinham completado as atividades 
sugeridas e as etapas da sequência de interação proposta. Em relação à sequência de 
interação, no primeiro texto, os pais completaram, em média, 97% das etapas, no segundo 
e no terceiro texto implementaram, em média, 93% das etapas e, por fim, no quarto texto, 
os pais cumpriram, em média, 95% dos passos da sequência de interação. 
 
3.1.3. Programa de intervenção Cultivar a Escrita 
Implementou-se o mesmo programa do Estudo 1 (ver 2.1.3. Programa de 
intervenção Cultivar a Escrita). A única exceção prendeu-se com os temas dos textos 
narrativos solicitados pelos professores enquanto trabalho para casa (ver Anexo I). De 
facto, como o Grupo Experimental deste estudo escreveu os textos narrativos enquanto 












3.2. Resultados do Estudo 2 
 
3.2.1. Efeitos do programa de intervenção nas crianças 
As médias e respetivos desvios-padrão das medidas das crianças são apresentados 
no Quadro 6 e todos os resultados significativos são ilustrados com um gráfico. Para testar 
as diferenças no desempenho entre o Grupo Experimental e o Grupo de Controlo na 
fluência manuscrita, ortografia, desempenho na escrita e gosto pela escrita, foram 
conduzidas análises de co-variância (ANCOVAs), nas quais o resultado do pré-teste entrou 
como a co-variável. Para todas as análises, verificaram-se os pressupostos da linearidade e 
da homogeneidade das retas da regressão. O pressuposto da homogeneidade das variâncias 
não foi verificado na extensão e na qualidade dos textos, pelo que os resultados devem ser 







Quadro 6. Médias e desvios-padrão das medidas das crianças  
 
Medidas 
Pré-teste  Pós-teste  Pós-teste (M ajustadas) 
Experimental Controlo Experimental Controlo  Experimental Controlo 
Fluência manuscrita         
     Tarefa do alfabeto 26.27 (7.62) 28.28 (13.81)  35.36 (11.14) 38.36 (14.65)  36.44 (1.88) 37.71 (1.47) 
     Cópia 14.68 (3.85) 15.61 (3.43)  18.64 (5.96) 20.72 (4.66)  19.08 (0.95) 20.45 (0.74) 
Ortografia         
     Ditado 25.64 (4.34) 25.08 (5.27)  27.86 (4.22) 27.64 (4.56)  27.63 (0.63) 27.78 (0.49) 
Desempenho escrita         
     Extensão dos textos 55.95 (23.76) 56.14 (17.94)  83.00 (13.97) 77.39 (20.01)  83.03 (3.74) 77.37 (2.92) 
     Qualidade dos textos 3.25 (1.54) 2.85 (1.16)  5.11 (1.26) 4.17 (1.24)  4.99 (0.23) 4.24 (0.18) 












Na tarefa do alfabeto, após se controlarem os efeitos do pré-teste, não se 
observaram diferenças estatisticamente significativas no número de letras corretas entre o 
Grupo Experimental e o Grupo de Controlo, F(1,55) = 0.282, p = .597.  
Na tarefa da cópia, após se terem controlado os resultados do pré-teste, não se 
verificaram diferenças estatisticamente significativas entre as condições experimentais, 
F(1,55) = 1.29, p = .261.  
 
Desempenho na ortografia 
No ditado, depois de se terem controlado os resultados no pré-teste, não se 
verificaram diferenças estatisticamente significativas entre as condições experimentais, 
F(1,55) = .04, p = .851.  
 
Desempenho geral na escrita 
Em relação à extensão do texto, após se controlarem os resultados do pré-teste, não 
se verificaram diferenças estatisticamente significativas entre o Grupo Experimental e o 
Grupo de Controlo, F(1,55) = 1.42, p =.238.  
Relativamente à qualidade dos textos, depois de se controlarem os resultados do 
pré-teste, verificaram-se diferenças estatisticamente significativas entre as duas condições, 
F(1, 55) = 6.54, p =   .013,   ηp2 = 0.11, d = 3.63, já que o Grupo Experimental escreveu 
textos de melhor qualidade do que o Grupo de Controlo no pós-teste, M = 4.99 (DP = 0.23) 





Figura 8. Qualidade dos textos por condição experimental e momento da avaliação 
 
Gosto pela escrita 
Após se controlarem os efeitos do pré-teste, não se verificaram diferenças 
estatisticamente significativas entre o Grupo Experimental e o Grupo de Controlo em 
relação ao gosto pela escrita, F(1,55) = 2.05, p = .158. 
 
3.2.2. Satisfação com o programa de intervenção 
Para avaliar a satisfação com o programa de intervenção, os pais tiveram de se 
posicionar em relação a seis afirmações, recorrendo a uma escala de 7 pontos, desde 
Discordo  totalmente  até  Concordo  totalmente.  Em  relação  ao  item  “Escrever  os  textos  foi  
difícil”,  15  pais consideraram que não foi difícil (1, 2 e 3), quatro pais não concordam nem 
discordam (4), e 3 pais concordam (5) e concordam muito (6) que a escrita dos textos foi 
difícil (M = 2.68, DP = 1.49). No  que  concerne  à  questão  “Escrever  os  textos  foi  útil”,  seis 
pais concordam (5), quatro concordaram muito (6) e 12 concordam totalmente (7), pelo 
que todos os encarregados de educação consideraram a escrita dos textos como uma 
atividade útil (M = 6.27, DP = 0.88).  Relativamente à afirmação  “Escrever  os  textos   foi 
agradável”, quatro pais não concordam nem discordam (4) e 18 pais concordam (5), 
concordam muito (6) ou totalmente (7) (M = 5.77, DP = 1.11). Sobre a afirmação 
“Escrever   os   textos   aproximou-me   do   meu   filho(a)”,   um   encarregado   de   educação  

























aproximou do filho(a) (M = 5.82, DP = 1.22). Em  relação  à  questão  “Gostei  de  escever  os  
textos   com   o   meu   filho(a)”,   apenas   dois   pais   não   concordam   nem   discordam   (4)   e   os  
restantes 20 apreciaram esta atividade com os filhos (5, 6, 7) (M = 6.14, DP = 1.04). Por 
fim,   em   relação   ao   item   “Gostei   de   participar   no   grupo   de   pais”,   todos   os   pais   foram  








3.3. Discussão do Estudo 2 
 
Neste estudo, os pais do Grupo de Controlo que ficaram em lista de espera no 
Estudo 1 e que se voluntariaram, participaram no programa de intervenção Cultivar a 
Escrita. Os pais que  não aceitaram participar formaram o Grupo de Controlo. Neste caso, 
os participantes dos grupos pertenciam às mesmas turmas. Para se estudar o impacto do 
programa de intervenção, avaliaram-se as competências de escrita das crianças (fluência 
manuscrita, ortografia e desempenho na escrita) bem como o seu gosto pela escrita, antes e 
depois da implementação do programa de intervenção (pré-teste/pós-teste). 
Adicionalmente, mediu-se a satisfação dos pais com o programa de intervenção. 
O programa de intervenção teve um impacto positivo na qualidade dos textos, uma 
vez que o Grupo Experimental escreveu textos melhores do que o Grupo de Controlo. 
Como foi referido no Estudo 1, é possível que as sugestões e os elogios parentais centrados 
nas questões da qualidade tenham conduzido as crianças a concederem mais atenção a esta 
dimensão dos textos. As outras medidas utilizadas neste estudo (tarefa do alfabeto, tarefa 
da cópia, ditado e extensão dos textos) não indicaram uma superioridade do Grupo 
Experimental sobre o Grupo de Controlo. Em contraste com o estudo anterior, não se 
constatou uma melhoria ao nível das competências de transcrição. 
No que toca ao gosto pela escrita, não se verificaram diferenças entre os dois 
grupos. Na discussão do Estudo 1 foram avançados alguns motivos que podem explicar 
este resultado.  
No geral, verificou-se que os pais se sentiram satisfeitos com o programa de 













Este trabalho desenvolveu e testou o programa de intervenção Cultivar a Escrita 
que tinha como objetivo promover o envolvimento parental. De uma forma sintética, o 
programa compreendeu quatro sessões onde os pais treinaram uma sequência de interação, 
composta por elogios e sugestões, para acompanharem os filhos na escrita de quatro textos 
narrativos. Foram, então, conduzidos dois estudos em que o programa foi implementado e 
testado. No Estudo 1, comparou-se o Grupo Experimental que participou no programa de 
intervenção, com o Grupo de Controlo que ficou em lista de espera. No Estudo 2, os pais 
do Grupo de Controlo que ficaram em lista de espera e que se voluntariaram, participaram 
na intervenção. Os pais que não aceitaram participar formaram o Grupo de Controlo. 
Utilizando-se um desenho com pré e pós-teste, avaliaram-se os efeitos do programa nas 
competências de escrita das crianças bem como no seu gosto pela escrita.  
 
4.1. Efeitos do programa de intervenção Cultivar a Escrita 
 
O programa de intervenção no envolvimento parental teve um impacto positivo em 
algumas competências de escrita das crianças do 2º ano, principalmente ao nível da 
produção de textos. Estes resultados vão ao encontro de outros estudos que concluíram que 
o envolvimento dos pais na escrita pode beneficiar as competências de escrita das crianças 
(Newman & Bizzarri, 2011; Saint-Laurent & Giasson, 2005; Wollman-Bonilla, 2001). 
Contudo, não se verificou nenhum efeito ao nível do gosto pela escrita.  
No Estudo 1, verificou-se que o Grupo Experimental melhorou a vários níveis: 
fluência manuscrita, ortografia, extensão das orações, extensão e qualidade dos textos. O 
Estudo 2 mostrou que o programa teve um impacto positivo na qualidade dos textos. A 
melhoria na qualidade dos textos é o resultado transversal entre os dois estudos, sendo que 
os efeitos do programa foram mais pronunciados no Estudo 1. Neste âmbito, considerámos 
que a implementação do programa em condições diferentes poderá ter afetado os 
resultados do Estudo 2. Em primeiro lugar, no Estudo 2 não se procedeu à análise de todas 
as medidas incluídas no Estudo 1 (e.g., níveis da linguagem escrita), o que dificulta uma 
comparação detalhada das competências de escrita das crianças dos dois estudos. Para 
além disso, o Estudo 2 foi implementado em menor tempo e as crianças já tinham escrito 
quatro textos sem o envolvimento dos pais enquanto Grupo de Controlo. Por fim, no 






O presente trabalho apresenta algumas limitações que devem orientar futuras 
implementações do programa de intervenção Cultivar a Escrita. Em relação aos 
participantes, destacamos a diferença de dimensão entre os grupos, nomeadamente no 
Estudo 1. Outro aspeto negativo prende-se com as desistências, verificando-se três 
desistências no Estudo 1 e cinco desistências no Estudo 2. 
Em relação às medidas/instrumentos utilizados nesta investigação, uma das 
limitações consistiu em não se incluir uma medida especificamente relacionada com o 
envolvimento parental na escrita. Efetivamente, o envolvimento parental na escrita foi 
monitorizado através das folhas de registo da sequência de interação, mas não foi medido 
com nenhum instrumento. Para além disso, e como já foi mencionado, o gosto pela escrita 
das crianças apenas foi analisado com um item e não se incluíram outras medidas 
relacionadas com a motivação para a escrita que podiam ter sido pertinentes. Outra 
limitação assentou no facto de no Estudo 2 não terem sido analisadas todas as medidas que 
foram incluídas no Estudo 1, por constrangimentos temporais. 
Por fim, relativamente aos resultados, verificou-se algum efeito de seleção dos 
participantes do Grupo Experimental. Ou seja, as crianças que participaram no programa 
de intervenção já apresentavam melhores resultados em algumas tarefas de escrita do que 
os pares cujos pais não aceitaram participar. Neste sentido, a literatura indica que os 
programas de intervenção parentais têm dificuldade em recrutar pais que mais 
beneficiariam com a sua participação (Axford, Lehtonen, Kaoukji, Tobin & Berry, 2012; 
Baker, Arnold & Meagher, 2011; Barrett, 2010).  
4.3. Sugestões e implicações 
 
Em relação às medidas a serem utilizadas em estudos futuros, acentuamos a 
necessidade e a utilidade da construção e validação de um instrumento sobre o 
envolvimento parental na escrita. Existe um questionário aferido para a população 
portuguesa que mede o envolvimento parental na escola (Pereira et al., 2003), mas não 
existe nenhum instrumento relativo ao envolvimento parental na escrita. Um instrumento 
deste género permitiria compreender se o programa de intervenção Cultivar a Escrita além 
de ter um impacto promissor nas competências de escrita das crianças, tem ainda reflexo 




mais abrangentes relacionadas com a motivação para a escrita bem como a avaliação 
destas dimensões motivacionais em vários momentos posteriores ao programa. Um dos 
obstáculos que encontramos neste estudo prendeu-se com a idade muito jovem das crianças 
que impediu a utilização de alguns questionários que eram demasiado complexos. Alguns 
estudos já utilizaram questionários que medem diversos aspetos motivacionais como a 
atitude perante a escrita (e.g., Graham, Berninger & Fan, 2007; Kear, 2000), a auto-
eficácia, o interesse e o gosto pela escrita (Hidi, Berndorff & Ainley, 2002). O desafio de 
futuros estudos consiste em adaptar alguns destes questionários para português ou construir 
novos instrumentos com perguntas e uma linguagem compreendida por crianças mais 
novas.  
No que concerne aos conteúdos do programa de intervenção, propomos que 
futuramente se possa dar mais destaque à atividade do ditado ao adulto. Efetivamente, esta 
atividade parece ter suscitado o interesse e o entusiasmo de pais e crianças. Nesta 
investigação, nem todos as crianças ditaram histórias aos pais, uma vez que o ditado ao 
adulto assumia um carácter opcional, contudo consideramos que futuramente será benéfico 
conferir um carácter mais central a esta atividade. Sugerimos, também, que o programa de 
intervenção possa contemplar outros géneros de texto para além do texto narrativo. Neste 
sentido, a escrita de mensagens e cartas tem sido utilizada em alguns estudos, conduzindo 
as crianças a  melhorarem as competências de escrita (Wollman-Bonilla, 2001) e a 
aumentarem a motivação para a escrever (Newman & Bizzarri, 2011). 
Relativamente ao recrutamento dos pais e às desistências, é importante proceder a 
uma reflexão sobre as melhores estratégias para envolver os pais que mais precisam e para 
prevenir as desistências. Apesar de termos utilizado várias estratégias para prevenir estas 
situações (e.g., uma sessão de apresentação presencial do programa em conjunto com o 
professor titular de turma, a opção entre dois horários pós-laborais, os lembretes via 
telemóvel e email, a existência de uma pessoa para acompanhar as crianças, o 
agendamento de encontros individuais com pais que não podiam comparecer a uma 
determinada sessão, a existência de canais de comunicação permanentes com os pais), não 
conseguimos envolver tantos pais quanto gostaríamos ou prevenir desistências. Neste 
sentido, Axford e colaboradores (2012) sugerem algumas recomendações para envolver e 
manter os pais, como desenvolver um processo claro de recrutamento e seleção dos 
participantes, promover uma boa comunicação entre todas as partes envolvidas no projeto, 
desenvolver um trabalho ativo e criativo para se chegar aos pais, construir e investir nas 




revisão sistemática dos fatores que podem facilitar ou dificultar o envolvimento dos pais 
neste tipo de programas, Mytton, Ingram, Manns e Thomas (2014) concluíram que os 
investigadores acreditam na necessidade de os programas serem talhados de acordo com as 
necessidades individuais dos participantes, mas os pais não prezam tanto esta 
característica, valorizando mais o desejo de aprender competências úteis num grupo onde 
se sintam confortáveis num horário que possa ser articulado com os seus compromissos 
pessoais e profissionais. Apesar de termos disponibilizado dois horários distintos para os 
pais participarem no programa, estes horários confinavam-se a um determinado dia da 
semana, a sexta-feira. Desta forma, futuramente, sugere-se  que o programa possa ser 
implementado em, pelo menos, dois dias diferentes da semana. 
No que toca aos resultados, existem outras análises que podem ser encetadas para 
além daquelas que levamos a cabo. Seria pertinente analisar-se a relação entre os elogios e 
as sugestões que os pais escolheram e os aspetos dos textos das crianças que mais evolução 
sofreram. Por exemplo, se os pais se focarem mais em fazer sugestões e elogios relativos à 
ortografia, será que os textos das crianças vão melhorar mais a esse nível? Isto implicaria 
identificar todas as sugestões e elogios realizados pelos pais e analisar os quatros textos 
narrativos escritos pelas crianças. Desta forma, podia compreender-se melhor a forma 
como os textos das crianças vão evoluindo e qual é o impacto específico das sugestões e 
elogios dos pais nas competências de escrita dos filhos. Por fim, a realização de uma 
sessão de follow-up parece-nos uma opção metodológica que se deve ter em conta em 
futuros estudos por forma a monitorizar-se o impacto do programa de intervenção a longo 
prazo. 
Esta dissertação debruçou-se sobre uma área que tem recebido pouca atenção no 
domínio da escrita, constituindo um contributo para o estudo do envolvimento parental na 
escrita. Desta forma, sublinhou-se a importância de se desenvolverem e implementarem 
programas de intervenção no envolvimento parental na escrita nas escolas o mais cedo 
possível. As sessões com os pais constituíram momentos privilegiados de partilha de 
opiniões, dúvidas e vivências entre os pais. A escrita dos quatro textos narrativos e do 
ditado ao adulto também constituíram momentos de partilha, mas neste caso entre pais e 
filhos. Os pais envolveram-se nestas atividades, conferindo-lhes um cunho colaborativo e 
afetivo.  
Em suma, contribuiu-se para o estudo do envolvimento parental na escrita através 
do desenvolvimento do programa de intervenção Cultivar a Escrita, que pode ser replicado 




das sessões e os materiais essenciais para a implementação do programa (cf. Anexo A). 
Para além da construção e implementação, procedeu-se ao teste empírico do programa com 
o objetivo de compreender o seu impacto nas competências de escrita e na motivação para 
a escrita das crianças. Os resultados encontrados indicam que o envolvimento e o suporte 
proporcionado pelos pais podem promover as competências de escrita das crianças. Assim, 
este estudo evidenciou alguns aspetos relacionais e afetivos da escrita e demonstrou que as 
sugestões e os elogios parentais têm um efeito mensurável nas referidas competências. As 
sementes do programa de intervenção Cultivar a Escrita estão lançadas, mas novos 
contributos poderão potenciar o seu crescimento e a investigação no domínio do 
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Este programa de intervenção no envolvimento parental na escrita resultou de uma 
colaboração entre a Faculdade de Psicologia e de Ciências da Educação da Universidade 
do Porto (FPCE-UP) e um agrupamento escolar situado na Área Metropolitana do Porto. O 
programa foi desenvolvido no âmbito do projeto DAAR (Desenvolver, Automatizar e 
Autorregular os Processos Cognitivos na Composição Escrita; PTDC/PSI-
PCO/110708/2009), cujo investigador principal é o Professor Doutor Rui Alves (FPCE-UP). 
Os materiais deste manual não podem ser reproduzidos, divulgados, ou utilizados noutros 
contextos sem a devida autorização. Para obter essa autorização ou para mais informações, 
por favor, envie email para anacamachosousa@gmail.com (Ana Camacho) ou 
ralves@fpce.up.pt (Professor Doutor Rui Alves) 
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Manual “Cultivar a Escrita” 
Promover o Envolvimento Parental na Escrita 
 
Objetivos 
O programa de intervenção Cultivar a Escrita: Promover o Envolvimento Parental na 
Escrita tem como objetivo promover o envolvimento dos pais em momentos de escrita com 
os filhos. Este programa é dirigido a pais de crianças do 2º ano de escolaridade. Ao 
fomentar o envolvimento dos pais, prevê-se que crianças possam melhorar as suas 
competências de escrita e aumentar o gosto pela escrita. 
 
Materiais 
Este programa é composto pelo presente Manual “Cultivar   a   Escrita” que inclui diretrizes 
para a implementação das sessões do programa de intervenção. Nos Anexos, encontram-se 
todos os materiais indispensáveis para desenvolver cada uma das sessões. Os materiais 
audiovisuais que auxiliam a implementação do programa, nomeadamente as apresentações 
em formato powerpoint e os vídeos, encontram-se num CD anexo. 
 
Estrutura das sessões 
O programa compreende quatro sessões presenciais com os pais e sugere-se a sua 
implementação ao longo de 10 semanas. Este programa foi implementado e testado com 
dois grupos de pais no 1º e 2º períodos do ano letivo 2013/2014 e verificou-se um impacto 
positivo nas competências de escrita das crianças, nomeadamente na produção de texto. A 
primeira sessão deste programa aborda o envolvimento parental na escola de uma forma 
mais geral. As duas sessões subsequentes centram-se no envolvimento parental na escrita. 
A última sessão encerra com uma reflexão sobre o programa e com a partilha dos textos 
produzidos pelas crianças. O programa inclui uma componente de formação e outra de 









A importância dos pais no sucesso escolar dos filhos 
 
Materiais 
☐ Apresentação em Powerpoint (ver Anexos)  
☐ Vídeo sobre o envolvimento parental na escola 
 
Conteúdos 
 Apresentação   do   programa   de   intervenção   “Cultivar   a   Escrita” e dos 
intervenientes 
o Apresentação do(a) psicólogo(a)/formador(a) 
o Explicação dos objetivos do programa 
o Apresentação dos pais: nome, nome dos filhos e respetiva turma 
 
 Tema 1 – Como é que os pais podem beneficiar o sucesso escolar dos 
filhos? 
o Mencionar diferentes tipos/formas de envolvimento parental na escola; 
o Dar a conhecer alguns resultados positivos do envolvimento parental na escola nas 
competências e comportamentos das crianças; 
o Destacar o papel essencial dos pais no ensino: os pais não têm de ensinar, mas 
podem suportar e encorajar as aprendizagens; 
o Sublinhar a importância do envolvimento dos pais na leitura e na escrita: pais 
enquanto modelos que são observados e imitados pelas crianças; 
o Mostrar o vídeo que sintetiza os conteúdos anteriores. 
 
 Tema 2 – Será que o esforço é importante para a escola? 
o Abordar a ideia errónea de que inteligência e esforço são duas dimensões separadas 
e destacar a importância do esforço na escola; 
o Debater o cartoon do Calvin & Hobbes, sublinhando o contributo do esforço para o 
desenvolvimento da inteligência; 
o Introduzir o tema das conceções dinâmica e estática da inteligência, acentuando a 




crianças. Utilizar   a   metáfora   da   inteligêcia   enquanto   um   “músculo”   – quanto mais 
exercitada, mais se desenvolve. 
o Apresentar quatro dicas práticas subordinadas   à   questão   “Como   é   que   os   pais  
podem  fazer  com  que  os  filhos  valorizem  o  esforço?”  (1) Elogiar o esforço dos filhos; 
(2) Recompensar os filhos de forma moderada; (3) Transmitir uma visão positiva dos 
desafios e dos erros; (4) Contar histórias de sucesso que resultaram do esforço. 
 
 Recapitulação dos conteúdos abordados nesta sessão 
o Envolvimento na vida escolar dos filhos, em casa e na escola; 
o Valorização do esforço dos filhos; 






















Sessão 2  




☐ Apresentação em Powerpoint (ver Anexos) 
☐ Canetas 
☐ Vídeo  com  um  excerto  do  filme  “Finding  Neverland” 
☐ Folhas de registo da sequência de interação (consultar exemplo nos Anexos) 
☐ Pequeno cartão com a síntese das etapas da sequência de interação (ver Anexos) 
☐ Vídeo para exemplificar a sequência de interação  
☐ Envelopes fechados com a folha do exercíco de escrita – “Porque  é  para  mim  importante  
que o meu filho(a) escreva  bem?” 
 
Conteúdos 
 Tema 1 – Como motivar as crianças para a escrita? 
o Apontar algumas razões que justificam a desmotivação para a escrita das crianças; 
o Enfatizar o papel que os pais podem desempenhar em estimular a motivação para a 
escrita dos filhos; 
o Mostrar   um   excerto   do   filme   “Finding   Neverland” – Mr. Barrie, um dramaturgo, 
oferece a Peter um caderno para encorajá-lo a escrever. 
 
 Tema 2 – Escrever textos narrativos/histórias é importante? 
o Demonstrar a importância das crianças do 2º ano escreverem textos narrativos e 
relembrar a estrutura deste tipo de texto; 
o Explicar a dificuldade de muitas crianças em reverem espontaneamente os seus 
textos e sublinhar o papel que os pais e filhos em conjunto podem assumir neste 
processo; 
o Enumerar alguns aspetos que os pais podem ter em conta na revisão conjunta dos 






 Tema 3 – Como é que os pais podem apoiar a escrita dos filhos? 
o Explicar que os professores vão solicitar às crianças a realização de quatro textos 
narrativos/histórias e dar a conhecer o primeiro tema; 
o Dar a indicação que é importante que os pais se envolvam na realização de cada um 
destes textos, tornando-o num momento de aprendizagem interativo e positivo para 
os filhos; 
o Explicitar que o acompanhamento dos pais passará fundamentalmente por duas 
ações: (1) elogios sobre o que a criança fez bem; (2) sugestões sobre o que a 
criança pode fazer melhor; 
o Entregar uma capa que reúne dois materiais: (1) as folhas de registo da sequência 
de interação; (2) um pequeno cartão com as etapas dessa mesma sequência; 
o Dar a conhecer a sequência de interação, composta por elogios e sugestões, que 
vai orientar os pais no acompanhamento dos quatro textos escritos pelos filhos; 
o Explicitar as sete etapas da sequência de interação: (1) criança escreve a primeira 
versão do texto (rascunho); (2) mãe/pai lê em voz alta; (3) mãe/pai dá um elogio 
(transcrição, ortografia ou qualidade) e duas sugestões (uma fixa sobre a 
quantidade, outra à escolha sobre a transcrição, ortografia ou qualidade); (4) mãe/pai 
e criança trabalham na versão final do texto (reescrita); criança lê em voz alta; 
mãe/pai dá um elogio focado no esforço; (7) mãe/pai avalia a atividade na folha de 
registo da sequência de interação; 
o Mostrar um vídeo que ilustra a implementação da sequência de interação com uma 
criança; 
o Demonstrar como se preenchem as folhas de registo da sequência de interação. 
 
 Exercício de escrita expressiva – “Porque  é  para  mim  importante  que  o  meu  
filho(a)  escreva  bem?”  
o Introduzir o exercício de escrita expressiva, perguntando aos pais há quanto tempo 
não escrevem uma carta, uma história ou reflexão; 
o Propôr o desafio de abrirem um envelope e escreverem livremente sobre a pergunta 
que lá se encontra. A pergunta não deve ser feita em voz alta pelo(a) formador(a), 
pelo que devem ser os pais a lê-la silenciosamente quando recebem o envelope; 
o Sublinhar o caráter anónimo e confidencial deste exercício e conceder 15 minutos 
para a sua realização; 
o Após escreverem as suas ideias e reflexões, pedir para os pais colocarem a folha 





Envolvimento dos pais na escrita dos filhos (continuação) 
 
Materiais 
☐ Apresentação em Powerpoint (ver Anexos) 
☐ Vídeos ilustrativos da atividade do ditado ao adulto 
 
Conteúdos 
 Acompanhamento dos textos narrativos  
o Monitorizar o decurso da implementação da sequência de interação, ouvindo as 
opiniões e as sugestões dos pais; 
o Relembrar as etapas da sequência de interação. 
 
 Tema 1 – Potenciar a motivação para a escrita 
o Explicar o conceito de motivação para a escrita; 
o Caracterizar alguns aspetos/dimensões que influenciam a motivação para a escrita 
das crianças: (1) tarefas com significado; (2) atividades atraentes; (3) temas 
interessantes; (4) sentimento de competência . 
 Tema 2 – A escrita e a fala/oralidade  
o Apresentar as principais diferença entre a linguagem oral e escrita; 
o Introduzir e explicar em que consiste um ditado ao adulto e sugerir a realização 
opcional desta tarefa entre pais e filhos; 
o Clarificar que o ditado ao adulto é uma atividade de escrita livre, sem tema 
previamente definido (ao contrário dos quatros textos narrativos) e desenvolvida num 
contexto informal; 








Finalização do programa de intervenção 
 
Materiais 
☐ Livros com a compilação dos quatro textos narrativos e do ditado ao adulto (ver Anexos) 
☐ Questionário de satisfação com o programa de intervenção (ver Anexos) 
☐ Vídeo  “The  Fantastic  Flying  Books  of  Mr  Morris  Lessmore” 
☐ Cartões de escritor (ver Anexos) 
 
Conteúdos 
Livros com a compilação dos textos  
o Distribuir os livros com a compilação dos textos de cada criança ao respetivo pai ou 
mãe; 
o Sugerir que cada pai ou mãe escolha uma história e leia para todos os outros; 
o As crianças podem estar presentes neste momento. 
 
 Questionário sobre a satisfação com o programa de intervenção 
o Estimular os pais a refletirem sobre o programa de intervenção e a sequência de 
interação. Para isso, solicitar o preenchimento de um breve questionário para 
compreender melhor a avaliação global que os pais fazem das atividades de escrita 
com os filhos e para identificar os aspetos positivos, os aspetos negativos e os 
aspetos passíveis de melhoria no programa de intervenção. 
 
 Vídeo sobre a importância da leitura e da escrita  
o No final da sessão, apresentar a curta-metragem de animação “The  Fantastic  Flying  
Books   of  Mr.  Morris   Lessmore”, destacando o papel transformador da leitura e da 
escrita. 
 Entrega dos cartões de escritor  
o Nesta sessão ou posteriormente em contexto de turma, entregar um cartão de 
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!  Muitos" estudos" mostraram" que" os" pais" têm" um" um" grande" poder"
na"educação"dos" <ilhos , "nomeadamente"na"aprendizagem"da" leitura"e"da"escrita. " "



















!  Os" pais" estão" muito" envolvidos" no" ensino" préFescolar," mas"quando" os" 5ilhos" entram" para" a" escola" consideram" que" cabe"
exclusivamente"ao"professor"a"tarefa"de"ensinar . "
!  A" verdade" é" que" os" pais" têm" sempre" um" papel" essencial" no"
ensino . "Os"pais"não" têm"que"ensinar"os" 5ilhos"a" ler, "escrever"ou"a"fazer" cálculos," mas" podem" envolverFse" nessas" aprendizagens,"acompanhando" o" que" os" 5i lhos" aprenderam," encorajando" a"realização"das"tarefas"escolares"e"apoiando"afetivamente"o"5ilho."
Envolvimento"dos"Pais"na"Escola"
!  Leitura:"É"muito" importante" para" as" crianças" terem" os" pais" a" guiáFlos" e" a"ajudáFlos"na"sua"leitura."A"leitura"de"livros"permite"à"criança"contactar"com"um" tipo" de" linguagem"mais" complexa" que" não" encontra" noutras" atividades"com"os"pais."
"Envolvimento"dos"Pais"na"Leitura"e"na"Escrita"
!  Escrita:"As"crianças"necessitam"da"experiência,"do" apoio" e" da" opinião" dos" pais." " A" comparação"entre" o" que" a" criança" escreve" e" aquilo" que" os"pais" escrevem" conduz" ao" desenvolvimento" da"escrita."
!  Os"pais" funcionam"como"modelos"para"os" 5ilhos"no" caso"da" leitura" e"da"escrita. "
!  Leitura:" Pais" que" lêem" em" casa" por" lazer" têm" mais" probabilidade" de"ter"5ilhos"que"gostam"também"de"ler."






!  Muitas" vezes," os" adultos" têm" a" ideia" errada" de" que" os"alunos" ou" têm" a" inteligência" e" talento" para" a" escola" ou,"caso"contrário,"têm"de"se"esforçar"muito.""""
!  Segundo" esta" ideia," as" pessoas" menos" inteligentes" são" as"únicas"que"têm"de"se"esforçar.""
O"Valor"do"Esforço"
!  A" verdade" é" que"mesmo" pessoas" muito" inteligentes" ou" talentosas""
necessitam"de"trabalhar"arduamente!""
O"Valor"do"Esforço"




!  Os" pais" e" os" alunos" podem" ter" 2" ideias" diferentes" sobre" a"
inteligência:"


















































qual* temos* de* trabalhar.* Não* nos* é* dada.* A%
maioria% das% crianças,% se% não% tem% a% certeza% de%
uma%resposta%à%pergunta%da%Professora,%não%vai%
levantar%a%mão%para%responder.%Mas%eu%costumo%
fazer% o% oposto,% porque% se% estiver% errada,% então%








!  É" prejudicial" para" o" sucesso" escolar" das" crianças" quando" os" pais"elogiam"a"inteligência,"o"talento"ou"a"capacidade"dos"5ilhos." ""













% “O% tema% desta% composição% era% di>ícil,% mas% tu%




“Gostei% da% forma% como% tentaste% várias% estratégias%
diferentes%nesse%problema%até%>inalmente%o%conseguires%
resolver.”%
!  Formular"elogios"especí<icos"Os" elogios" são" mais" poderosos" se"forem"especí5icos" e" explicarem"aquilo"q u e " o s " p a i s " a p r e c i a r a m " n o"comportamento"da"criança."
!  Exemplo:" “Muito% bem!% Fizeste% um%
bom% traba lho% na% escr i ta % des ta%
história! % Gostei % das% palavras% que%
escolheste% e% o% > inal% que% escreveste%
tornou%a%história%muito%criativa!” "
!  E l o g i a r " o " c o m p o r t a m e n t o"
adequado""
!  Exemplo : " Não% cr i t i car% apenas%
aquela% vez% (ou% vezes)% em% que% o% seu%
>ilho% não% fez% o% TPC% ou% não% se%






!  Imagine.. . % que% sempre% que% o% seu% > i lho% lê% um% livro% ou% escreve% uma%
história, % lhe% compra% um% novo% jogo. % Ele% começa% a% ler% vários% l ivros% e% a%
escrever% histórias. % Missão% cumprida, % certo?% Não. . . % Se% lhe% retirar% a%
recompensa% do% jogo% é% muito% provável% que% o% seu% > i lho% volte% ao% seu% nível %




!  E x p l i c a ç ã o : " A s " r e c o m p e n s a s"demasiado" fortes" podem" prejudicar"a"motivação"das"crianças. "
"""
!  Exemplos"
!  “Os% erros% são% tão% interessantes...% Aqui% está% um%
ótimo% erro!% Vamos% ver% o% que% podemos% aprender%
com%ele.”%
%






!  Os" pais" e" os" professores" podem" ensinar" as" crianças" a" gostarem" do"processo" de" aprendizagem" ao" explicar" que" os" desa<ios" e" os" erros"
são"uma"boa"oportunidade"para"aprender . "
!  Os"alunos"podem"perceber"o"valor"do"esforço"quando"os"pais:"
!  Contam" exemplos" reais" de" pessoas" que" tinham" di<iculdades " numa"área,"mas"ultrapassaramFnas "com"muito"trabalho."






Cristiano" Ronaldo:" "Este" jogador" encarna" como"
ninguém"a" capacidade"de" esforço," de" trabalho" diário" e" de"sacri5ício" constante," com" o" objetivo" de" conseguir" todas" as"metas" a" que" se" propõe" e" de" não" se" render" sob" nenhuma"circunstância.”" (o" jornalista" e" escritor" italiano" Luca" Caioli"biografou"Cristiano"Ronaldo)"
Darwin" e" Tolstoy:" DizFse" que" Darwin" (importante"cientista)" e" Tolstoy" (famoso" escritor" russo)" eram"cons ideradas" cr ianças" normais/regu lares . " " Não"









































































!  A' aprendizagem,' e' consequentemente' a' aprendizagem' da'escrita,' é' um' processo* social , ' no' qual' o' desenvolvimento' da'criança'é'estimulado'pela'interação'com'os'pais.'








)) ) ) )Fonte : )Ministér io )da )Educação)
Uma*das*metas*do*2º*ano*
!  O' texto' narrativo' relata' ações ' (reais' ou' imaginárias)' que'ocorrem' num' determinado' espaço ' e' tempo , ' envolvendo'
personagens . 'É'um'texto'que'conta'uma'história.'
!  Geralmente'tem'três*partes: '
1.  Introdução:*parte' inicial' em'que' se' apresentam'as' personagens' e' é'indicado'o'local'e'o'tempo'em'que'se'passa'a'ação.'
2.  Desenvolvimento:*parte'mais'longa'em'que'a'ação'avança.'




!  Mas' quando' as' crianças' recebem' sugestões* dos* pais,* são'encorajadas'a'repensar*e*a*rever*a'sua'escrita.' '
Revisão*Conjunta*de*Textos*














!  O*que*é?**É' a' extensão' do' texto' escrito' pela' criança,' isto' é,' número* de*
palavras*ou*frases*escritas.*
*
!  Porque*é*que*é*importante?*Um' simples' encorajamento' do' pai' ou' da' mãe' pode' fazer' com'que' a' criança' escreva' mais' e,' assim,' desenvolva' com' mais'detalhe'as'suas'ideias.'
!  O*que*é?**É' a' rapidez ' e' legibilidade ' com' que' as' crianças' escrevem' as'palavras.''
!  Porque*é*que*é*importante?**
!  Se'a' criança'demorar'muito' tempo'na' transcrição,'diBicilmente'poderá'estar'atenta'a'outros'aspetos'da'escrita'de'textos.' '




Escrever*corretamente*as*palavras 'sem*erros*ortográTicos . ''
!  Porque*é*que*é*importante?*
!  Muitas' vezes' as' crianças' no' 1º' ano' escrevem' como' falam'porque'ainda'não'sabem'as'regras'ortográBicas.' '
!  No' 1º' e ' 2º ' ano' as ' c r ianças' conso l idam' as' regras'ortográB icas , ' o' que' lhes' permite' ter' consciência' da'diferença'entre'o'que'se'diz'e'o'que'se'escreve.'
OrtograTia*
!  O*que*é?*Uma' história' tem' qualidade' se,' por' exemplo,' for' original , 'tiver' ideias* coerentes ' bem' interligadas , *utilizar' vocabulário*
rico*e*diversiTicado . '










!  Também' fo i ' dada' a' indicação' que' ser ia' importante' o'
envolvimento* dos* pais* neste* TPC , ' constituindo' um'momento'de'aprendizagem'interativo'e'positivo.'
Explicação*da*atividade*












































!  É' importante' que' elogie* um* de* três* aspetos ' que' apreciou' na'história' do' Bilho(a):' transcrição ' ou' ortogra,ia ' ou' ' qualidade ' da'história. '
MOMENTO*2*=*Duas*sugestões*
!  É' importante' que' dê* duas* sugestões* ' para' o' seu' Bilho(a)' melhorar'na'história: *
!  Uma*sugestão*Tixa : 'sempre'à'quantidade22
!  Uma*sugestão*à*escolha : 'transcrição 'ou 2ortogra,ia2ou'qualidade.2
MOMENTO*3*=*Um*elogio*Tinal*
!  No' Binal' de' toda' a' atividade,' dê* um* elogio* sobre ' o* esforço* e*






























































































!  A( motivação( para( escrita( é( a( atitude* que* os* alunos* têm*
perante*a*escrita.*
!  ( É( baseada( num( conjunto( de( ideias( que( as( cr ianças(desenvolvem( sobre( a( escrita( e( sobre( si( próprios( durante( as(várias(situações(em(que(têm(de(escrever.((





















!  É( importante( que( as( crianças( percebam( que( a(escrita( é( um( instrumento * ` lexível* que( pode(cumprir(várias(funções(e( (objetivos. (
30"
!  O( interesse( para( escrever( é( desencadeado( e( mantido( se( as(características( de( uma( tarefa( forem( vistas( como( atraentes(pelas(crianças.( ((
Atividades*atraentes*
!  Experienciar( a( escrita( como( colaborativa* e*
interativa* e( não( só( como( uma( atividade( solitária(é( fundamental( para( manter( a( motivação( das(crianças(para(a(escrita.( (
!  As( crianças( sentemLse( mais( motivadas( quando( podem( escrever*
sobre*um*assunto*à*sua*escolha, (que(consideram(interessante.*
!  Contudo,( a( escolha( do( tema( não( garante( necessariamente( que( o(texto( terá(mais( qualidade,( uma(vez( que( o( conhecimento* sobre*o*
assunto*também(é(um(aspeto(muito(importante.(
Temas*com*interesse*




!  Consiste( na( medida( em( que( o( aluno( se( sente( preparado* e*
con`iante*para(realizar(uma(tarefa(de(escrita.(
!  É( uma( consequência( das( experiências* anteriores* de( sucesso(ou(de(insucesso(nesta(tarefa.(






•  A( articulação( da( fala( está( altamente(aprendida(e(automatizada.(
•  Normalmente(envolve(uma(interação(com(outra(pessoa.(
•  Está( diretamente( associada( ao(contexto(em(que(ocorre.(
•  A( aprendizagem( da( escrita( é( um(processo( l en to( e( escrever( é(cognitivamente(exigente.(
•  Muitas(vezes,(é(um(ato(individual.(
•  A( escrita( pode( ser( dirigida( para( uma(audiência(que(pode(estar(distante(no(tempo(e(no(espaço.(
!  Quando( as( crianças( ditam/contam( histórias( aos( adultos( para(eles( escreverem,( os( textos(parecem( ser(melhores( em( relação( a(textos(escritos(pelas(crianças.(
































































Conta uma história sobre... 
Uma criança que partiu o brinquedo do irmão (texto realizado na aula 
para avaliar a produção de texto das crianças antes do programa) 
Uma criança que estragou os óculos da professora (texto 1) 
Um cão que comeu o lanche do seu dono (texto 2) 
Um rato que roeu o livro da criança (texto 3) 
Uma criança que roubou as maçãs do vizinho (texto 4) 
Uma criança que perdeu o seu animal de estimação (texto realizado 
na aula para avaliar a produção de texto das crianças depois do programa) 
Uma criança que perdeu o livro preferido da avó (texto 1) 
Um cão que roeu a prenda de aniversário do dono (texto 2) 
Um gato que se enfiou na mochila de uma criança (texto 3) 
Uma criança que partiu a janela do vizinho (texto 4)  
Uma criança que encontrou um animal ferido (texto realizado na aula 




































1. A criança deve realizar sozinha uma primeira versão da história sobre o tema 
indicado – rascunho da história; 
2. O pai/mãe lê o rascunho em voz alta para o filho; 
3. O pai/mãe dá a sua opinião sobre o que achou do texto – elogios e 
sugestões; 
4. Filho e pai /mãe trabalham em conjunto na reescrita da história – versão final 
da história; 
5. A criança lê em voz alta a história já finalizada; 
6. O pai/mãe elogia o desempenho da criança em relação a toda a atividade; 






















































É importante que a atividade de apoio proposta decorra de uma forma natural e espontânea, de modo a que se torne numa 
experiência positiva e gratificante para a criança 
Objetivos: (1) A criança deve realizar sozinha uma primeira versão (rascunho) da texto sobre o tema indicado. (2) Leia o rascunho 
em voz alta e (3) dê-lhe a sua impressão sobre o que achou do texto, atendendo aos aspetos listados nos momentos 1 e 2 na 
PARTE I abaixo. (4) Depois disso, trabalhe em conjunto com a criança na reescrita do texto. (5) Uma vez concluída a escrita do texto, 
peça para a criança o ler em voz alta. De seguida, (6) elogie o desempenho da criança em relação a toda a atividade, completando o 
terceiro momento da PARTE I. (7) No fim, faça uma AVALIAÇÃO GLOBAL DA ATIVIDADE (PARTE II) em relação a si e à criança.  
 
Data de realização: _____ / _____ / 2013                                                                  Duração da interação: _________________ 
 
 
Por favor, complete os três momentos seguintes, marcando uma cruz (x) no quadrado correspondente ao elogio ou sugestão 
que usou enquanto apoiou a escrita do texto pelo seu filho(a).  
       





























           
          MOMENTO 3 – ELOGIO FINAL AO ESFORÇO E EMPENHO DA CRIANÇA 
 
“Gostei muito da forma como te empenhaste para escrever a história!” 
“O tema deste texto era difícil, mas mesmo assim tentaste escrever a história. Isso é muito bom!”  
“Gostei muito de ver que aproveitaste este trabalho de casa para aprender coisas novas!” 
“Parabéns! A história ficou muito criativa graças ao teu trabalho!”  
.  
Opções de elogios  
(escolher um dos três) 
1. Transcrição 
(ex: elogiar a agilidade e rapidez com que a criança escreve; elogiar a caligrafia) 
 
2. Ortografia 
(ex: elogiar palavras escritas corretamente; elogiar pontuação usada corretamente) 
 
3.  Qualidade 
(ex: elogiar a originalidade do texto; elogiar o vocabulário empregue; a elogiar a coerência das 
ideias;  elogiar o facto da história ter início, meio e final) 
 
2.1. Sugestão fixa  
 Quantidade  
(ex: sugerir que a criança escreva mais duas ou três frases) 
 
2.2. Opções de sugestões  
(escolher uma das três) 
1. Transcrição 
(ex: sugerir que melhore a caligrafia) 
 
2. Ortografia 
(ex: sugerir que a criança corrija 2 erros ortográficos; sugerir que consulte o dicionário para 
verificar como se escreve uma determinada palavra) 
 
3. Qualidade 
(ex: sugerir que acrescente mais uma ideia; sugerir que escreva uma palavra mais difícil; sugerir 
que inclua um final para a história) 
 
PARTE I – REGISTO DA INTERAÇÃO 
ATIVIDADE DE APOIO 1  
Tema – “Uma criança que estragou os óculos da professora” 
“Este trabalho de casa era um verdadeiro desafio. Gostei muito da forma como te concentraste e te 
esforçaste para fazê-lo.” 





Por favor, responda às seguintes perguntas, marcando uma cruz (x) no quadrado que melhor exprime a avaliação da atividade. 












































! ! Eu     Criança ! ! 1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7 
1. Escrever a história foi difícil.               
2. Escrever a história foi útil.               
3. Escrever a história foi agradável.               
4. Escrever a história aproximou-nos.                 
5. Gostamos de escrever a história.                 















































































































Questionário de satisfação com o programa de intervenção 
 
 
Por favor, responda às seguintes perguntas, marcando uma cruz (x) no quadrado que melhor exprime a 










Por favor, responda às seguintes perguntas, tendo em conta a sua opinião sobre as sessões do grupo de pais. 
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  1 2 3 4 5 6 7 
1. Escrever os textos foi difícil.         
2. Escrever os textos foi útil.         
3. Escrever os textos foi agradável.         
4. Escrever os textos aproximou-me do meu filho(a)         
5. Gostei de escrever os textos com o meu filho(a).          












Convite enviado aos pais 
 
 
CONVITE AOS PAIS 
 
Exmo(a). Sr./Sr.ª Encarregado(a) de Educação, 
 
Convida-se V.ª Ex.ª a participar num programa de grupo para pais em que o objetivo é divulgar várias 
práticas que os educadores podem adotar para exercer uma influência positiva no sucesso escolar dos 
filhos. As práticas que vão ser apresentadas decorrem de estudos científicos realizados no âmbito da 
Psicologia. Este programa breve vai ser dinamizado por uma investigadora da área da Psicologia e será 
constituído por 4 sessões simples e dinâmicas, com a duração de 1 hora, que se realizarão em horário pós-
laboral, no centro escolar Boavista/Lourinha, ao longo do 1º período deste ano letivo. O programa decorre 
da parceria entre o Agrupamento de Escolas de Rio Tinto nº2 e a Faculdade de Psicologia e de Ciências da 
Educação da Universidade do Porto e está a ser concretizado num projeto de investigação financiado pela 
Fundação para a Ciência e Tecnologia (FCT). 
A informação sobre o calendário e funcionamento do grupo para pais será enviada pela Professora da Turma. 
Ao longo do período, os pais serão relembrados da data e da hora da próxima sessão através de mensagem de 
telemóvel ou email e a investigadora estará sempre disponível para esclarecer dúvidas presencialmente, por 
email ou telemóvel. 
 
 
                   Com os melhores cumprimentos, 
           
 
                 (Em caso de dúvida contacte: anacamachosousa@gmail.com) 
 
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- --- 
(Assinar, cortar e devolver a parte inferior à Professora) 
 
DECLARAÇÃO 
Eu, _____________________________________________________________, Encarregado de Educação 
do aluno(a) __________________________________________________________________, nº ______, da 
turma _____ do 2º ano, declaro que tomei conhecimento da realização de um programa de grupo para pais 
cujo objetivo é divulgar práticas pelas quais os pais podem promover o sucesso escolar dos filhos. 
 
Mais, informo que: 
 Estarei presente 
 Não estarei presente            
 
Caso aceite participar no grupo, indique, por favor, os seus contactos para que possa avisar V.ª Ex.ª da data e 
da hora das 4 sessões do grupo: 
Telemóvel/Telefone: ________________________________ | Email: ______________________________________ 
 
 
                 Data :_____/______/2013                    
           O Encarregado de Educação 
                 ________________________ 





Recado para os pais enviado pela caderneta do aluno 
 
 
Caros Encarregados de Educação,  
Informa-se V. Ex.ª que as 4 sessões de grupo sobre a influência dos pais no sucesso escolar dos 
filhos irão funcionar às sexta-feiras em dois horários distintos. O primeiro horário decorrerá entre 
as 19h e as 20h e o segundo horário será das 21h às 22h. O ponto de encontro será a entrada da 
escola. As datas das sessões serão as seguintes: 
 
x 1ª sessão: sexta-feira, 11 de Outubro 
x 2ª sessão: sexta-feira, 18 de Outubro 
x 3ª sessão: sexta-feira, 8 de Novembro 
x 4ª sessão: sexta-feira, 6 de Dezembro 
Para os pais que confirmaram a participação nas sessões, solicita-se que assinale o horário que 
pretende frequentar para se inscrever no grupo. Como cada horário terá de ter um número 
idêntico de pais, solicita-se que os pais que têm disponibilidade em ambos os horários assinalem os 
dois e, posteriormente, serão colocados num dos horários e informados. 
 
x 19h-20h                • 21h-22h  
  




















Os textos foram escritos por crianças por crianças do 2º ano sobre os seguintes temas. 
 
Conta uma história sobre... 
 Uma criança que perdeu o seu animal de estimação. 
 Uma criança que estragou o brinquedo do irmão. 
 
Os textos foram passados a computador e os erros ortográficos foram corrigidos. 
 
 
Avaliar os textos com um valor entre 1 e 7 
dando o mesmo peso a estes 4 aspetos 
 
 Definição Texto muito mau (1) 
Texto muito bom  
(7) 
Criatividade 
Qualidade das ideias 
Originalidade 
Variedade 
Poucas ideias, pobres, 
repetidas 
Ideias originais e 
interessantes que prendem o 
leitor 
Coerência Ligação entre as ideias Fluidez do discurso 
Texto desconexo, 
incongruente e sem 
sentido 
As ideias ligam-se de forma 
lógica formando um todo 
coerente 
Sintaxe 





Frases mal construídas 
e sem sentido, com 
estruturas repetitivas. 
Frases bem construídas, 
com estruturas 
diversificadas e que 






Pouca diversidade de 
vocabulário, repetições, 
uso impróprio das 
palavras 
Vocabulário rico e 
diversificado, domínio do 
significado das palavras 
 
 
Procedimento de avaliação direto 
Ler o texto e avaliá-lo de imediato  
 
Procedimento de avaliação indireto 
a) Ler o texto e decidir se este é positivo, negativo, ou neutro 
b) Se positivo, decidir entre 5, 6, 7; se negativo decidir entre 1, 2, 3; se neutro, reconsiderar 
se é 4 ou pode ser 3 ou 5 
 
Nota. A avaliação não deve demorar mais de 2 min por texto. Em caso de dúvidas, comparar com 









Questionário para medir o gosto pela escrita 
 
Faz uma cruz (6) por cima da cara que melhor indica a tua resposta. 
 
    
Detesto Não gosto Gosto Adoro 
 
 
1. Gostas de estar de castigo? 
                         
 
2. Gostas de jogar computador? 
                         
 
3. Gostas de levar vacinas? 
                         
 
4. Gostas de comer gelados? 
                         
 
5. Gostas de ler livros? 
                         
 
6. Gostas de escrever histórias? 

















































Uma criança que partiu o brinquedo do irmão 
Uma criança que estragou os óculos da professora 
Um cão que comeu o lanche do seu dono 
Um rato que roeu o livro da criança 
Uma criança que roubou as maçãs do vizinho 





Exercício de escrita expressiva realizado pelos pais (exemplos) 
 
 
“Eu acho importante que a minha filha escreva bem porque penso que a vai fazer sentir 
muito mais confiante e vai fazê-la evoluir a nível educativo e pessoal. Escrever é uma 
forma de lermos os nossos próprios pensamentos.” 
 
“O facto da minha filha escrever bem, tem, para mim, a maior importância. Primeiro acho 
que  é  uma  forma  de  expressarmos,  muitas  vezes,  aquilo  que  “nos  vai  na  alma”  e  que  não  
conseguimos fazer oralmente. Mais tarde, será uma mais valia a nível profissional. Tendo 
em conta que eu gosto de escrever, é-me muito agradável ver que a minha filha me copia 
nesse aspecto e farei o meu melhor para a orientar neste sentido. Sabe-me muito bem 
receber uma carta ou um bilhetinho cheio de amor da minha filha. Ela também já me 
mostrou algum interesse por profissões que requerem que escreva bem, como por exemplo, 
compositora. No entanto, por incrível que pareça, acho que ela é melhor com os números 
do que com as letras. Mais um motivo para trabalharmos mais as letras.” 
 
“Para mim é importante que o meu filho escreva bem, porque é sinal de que consegue 
transmitir para o papel, os seus pensamentos e ideias, de uma forma clara, coerente e 
elegível. E, para mim, escrever bem, implica: utilizar uma caligrafia perceptível; realizar 
um texto com princípio (introdução), meio (desenvolvimento) e fim (conclusão); não dar 
erros ortográficos; utilizar palavras e/ou frases mais complexas do que aquelas que utiliza 
oralmente (linguagem mais cuidada); aplicar a imaginação e originalidade na forma 
como escreve o texto.” 
 
“A comunicação é um instrumento priviligeado de inserção social. Falar bem e escrever 
bem, é na minha opinião, um abrir de portas à vida de sucesso. Alguém que sabe 
transmitir as suas ideias, aspirações e receios de forma fidedigna com a sua própria 
personalidade, aumenta as oportunidades de vir a ser feliz. Será melhor compreendida, 
ocupará lugares profissionais que tenham a ver com as suas aspirações enquanto pessoa e 
profissional. A escrita é na minha opinião um gesto de cultura social ao mesmo tempo que 
também é o espelho da alma. Acredito que se a minha filha assumir a escrita com 




compreender de forma eterna (porque o que se escreve se materializa no mundo), dar-se a 
conhecer através da melhor forma de estar em vida social, permitirá que a vida se torna 
mais completa e feliz. É importante transmitirmo-nos enquanto pessoas, que os outros 
saibam o que pensamos, o que amamos e discordámos. A escrita abre as portas para todas 
as oportunidades de estar em todos os momentos, porque as palavras além de eternas são 
extraterritoriais.  Estão  em  toda  a  parte  a  toda  a  hora.  Universais  e  infinitas.” 
 
 
“Para  mim  é  importante  que  a  minha  filha  escreva  bem  porque  a  escrita  é  uma  forma  de  
comunicação que actualmente é um pouco esquecida. Nos dias de hoje, as pessoas 
habituaram-se a apenas escrever mensagens em telemóveis ou emails e, em regra, 
utilizando apenas abreviaturas ou símbolos, acabando por esquecer como escrever 
corretamente as palavras. 
Todos os dias me deparo com pessoas, muitas vezes jovens, que não conseguem escrever 
uma simples frase sem erros ou tão pouco conseguem transcrever por escrito o que me 
dizem oralmente. 
Gostaria que a minha filha, no futuro, não pertencesse a esse grupo de pessoas incapazes 
de escrever um mero formulário ou escrever uma simples informação. 
Por outro lado, considero que a escrita aumenta a capacidade imaginativa das pessoas e a 
milha filha ao escrever bem e, habitulmente, poderá aumentar a sua imaginação. Por 
último considero que num papel escreve-se coisas ou transmite-se pensamentos que 
oralmente não o faríamos. 
Pelas razões expostas e, por outras não expressas no momento, considero e gostaria que a 

















Exemplos de textos escritos pelas crianças no pré e no pós-teste (Estudo 1) 
 
Conta uma história sobre uma criança que partiu o brinquedo do irmão (pré-teste) 
Era uma vez uma menina chamada Maria e era muito má. Um dia partiu o brinquedo do 
irmão e depois comprou outro. 
 
Conta uma história sobre uma criança que perdeu o seu animal de estimação (pós-
teste) 
Era uma vez uma menina chamada Ana.  
Um dia a menina comprou um animal.  Esse animal era um gato. O gato era muito 
brincalhão e miava muito.  
Um dia a menina foi para casa dos avós. Enquanto a menina ia para casa dos avós, o gato 
fugiu. A mãe levou a Ana a casa dos avós. A mãe voltou a casa e disse:  
— Onde está o nosso gato?  
— Ele desapareceu.  
A mãe ficou preocupada e foram tentar encontrar o gato. O gato que se chamava Pintas 
tinha estado no tapete de casa. A mãe correu para lá para abrir a porta e disse:  
— Olha, está aqui o Pintas. 
 
 
Conta uma história sobre uma criança que partiu o brinquedo do irmão (pré-teste) 
Um dia um menino estava a brincar com os brinquedos do irmão e sem querer partiu um 
deles. 
Foi dizer ao irmão, ele chateou-se. 
 
Conta uma história sobre uma criança que perdeu o seu animal de estimação (pós-
teste) 
Era uma vez um menino chamado Joaquim, ele tinha um papagaio chamado João. Certo 
dia, o Joaquim foi ao parque beber um sumo. 
No parque ele não deixava de pensar no João, quando eles brincavam juntos. Então decidiu 
pedir ao pai e à mãe para ir para casa. Chegou a casa, foi à gaiola e viu que o papagaio não 
estava lá, ele chorou muito. O pai ficou preocupado e comprou-lhe um novo. Ele ficou 









































Uma criança que perdeu o seu animal de estimação 
Uma criança que perdeu o livro preferido da avó 
Um cão que roeu a prenda de aniversário do dono 
Um gato que se enfiou na mochila de uma criança 
Uma criança que partiu a janela do vizinho 
Uma criança que encontrou um animal ferido 
